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ESTUDIS 

PEDAGOGIA 

INTRODUCCIÓN A LAS CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN: 
ANATOMÍA DE UNA DISCIPLINA 
Y SU PAPEL EN LA EDUCOGENÍA U IVERSITARIA 
Joaquín García Carrasco 
1. EL TERMINO "INTRODUCCION". 
a) Sentido Locativo. 
La palabra introducir se usa en castellano a partir del siglo XVI. En su forma más anti- 
gua datada, "introducir" indica la acción de wnducir a alguna parte, con sentido claramen- 
te espacial. El texto más antiguo conocido es el Poema de Mio Cid. Tal es el sentido más 
directo de la voz latina "Adducere": "intra aliquen locum aduce". Así se decía "intro- 
duzir" a uno en palacio ' . 
Siguiendo esta línea de significados, y por transposición, se aplica igualmente a la ac- 
ción o efecto de introducir o introducirse (s. XV-XX), como expresa claramente Femán- 
dez Moratin (Obras 1, 1): "los costumbres nuevas se introduzen empe~andolas a usar", 
sentido 6ste que recuerda el de otra voz, "importación". "Modum ve1 morem inchoare, 
incipiere, introducere". (Diccionario de Autoridades). 
De ambos sentidos termina por adquirir el significado de Preparación o disposición o 
lo que es propio para llegar al fin propuesto (s. XVI-XX), wmo queda documentado en 
Guevara, 'El arte de marear" (1539, Introducción). 
Simultáneamente, existe un derivado de la misma raiz latina "introito" con el sentido 
(1) COROMINAS J . :  Diccionono critico etimológico de la lengua castellano, ad. v.  Introducción y voz 
Aducir, T .  1. Ed. Grrdos, Madrid, p. 43 
13 
de exordio, principio y preámbulo de una obra Literaria, o "ln entrada que se hace en IR 
presentacibn o comedia, que por oiro termino se llama prólogo': ' En este último sen- 
tido, adquiere una misión propedeútica o de iniciación, inscrtándose en lo que más tarde 
llamaremos el "gdnero iniciación" o de las EIsugoges. 
Dentro de los ámbitos de significados que acabamos de describu se producen una se- 
rie de ideas afmes que complementan la intenciondidad del término. Nos referimos a los 
siguientes: "precursos", "predefinición", "presagio", "pronóstico", "anuncio", "prólo- 
go" y "proemio", "empezar", "obertura", "recepción". Con todos ellos indicamos la 
función de introducir, que no es la de meramente colocar (sentido primitivo) sino la de 
"insertar", intentando expresar que ha de producirse, y de hecho se produce, una locomo- 
ción a partir de la cual, algo perteneciente a un conjunto, pasa a pertenecer a otro, adquie- 
re nuevas connotaciones, se convicrte en sujeto de nuevos predicados: implica transfor- 
mación; de ahí las expresiones "implantación", "infonnación", "impregnación" * . 
b) Sentido Didascálico. 
En este sentido se expresa la "Historia S. Apollinaris Martyris", cuando asimila "in- 
troducere" a "insinuare", adquiriendo claramente una función didascálica o de intro- 
ducción (instituers, edocere y conzmonefacere). "Cum vcro pcr multos dies semocina- 
retur Judaeis, Introducebat eis dc nomine Iesu, quod verus Dei esser filius ...". 
En castellano, en el s. XiX, se usa claramente con esta acepción; "I'reparación, nocio- 
nes preliminares, o lo que es propio pura entrar en el estudio de u m  ciencia o arte ... ': 
No menos antiguo es este sentido "didascálico" que acabamos de presentar. En la "Ces- 
ta de Ludovico PII" (c. 7 ,  t .  6 )  (Collec. Ilistor. Franc.), se dice: "Tanr com'il (Louis) 
demora avec lui (Charlemagne) 1 énsegna de ce que il sentoit que il n éstoit pus sufjisam- 
ment enrroduiz, c ést ú savoir comment il devoit vivre et régner': 
En la misma forma se expresaba en 1732 el Diccionario de Autoridudes cuando atri- 
buye a l  "introducirse retórico", la misión de "captar antes el ánimo y atención de los 
oyentes en el exordio o preludio de la oración o escrito: 'Tn audientium animum intro- 
duci, insinuari': 
(2) COBARRUBIAS Sehastián: Tesoro de la ienguo costellon~ o cspaiiolo, (según impresión de  1611), 
con adiciones d e  Benito Ksmigio Noydes publicadas en 1674. Ed. de Marfin de Riquer, Barcelona 
1943, p. 140 
(3) BENOT E.: Diccionario de i d a s  #fines Y elernenfos de recnoloxio. Ed. Anaconda, Buenos Aires 
1940.ad.v. Introducción. 
(4) Diccionario popular universal de la lcnguo espotiola, dr. por Dr. Luis P. de Ramún. Barcelona 
1898, T. IV, ud. v.  Introducción. 
( 5 )  Du Cango.: Glosarium Medioe e f  inpmae lotinitotis, ad. v.  Introducere, Akademische Druck-U. 
Verlagsanstalt, Graz-Austria, T.1V. 
(6) Diccionario de Auroridodes. Reo1 Acndemio espatiolo, (1 732). FA. Facsimil. Ed. Credos, Madrid 
1976. 
2 .  LA INTRODUCCION COMO GENERO EN LA PRODUCCION CIEN- 
TIFICA. 
Recogiendo lo que hemos llamado aspecto "didáscaiico" contenido en el término in- 
troducción, se produjo desde la antigüedad todo un género de producción literaria en los 
campos intelectuales más variados. De él son herencia las actuales "Introducciones" que 
calif~ca la Enciclppedia Universal ilustrada como toda una "metodología didáctica": "Me- 
todológicamente: En la didáctica contemporánea la introducción es un desarrollo mayor 
que el prefacio puesto a una cuestión científica, literaria o histórica. Son frecuentes en la 
época contemporánea las introducciones que comprenden una visión a la vez histórica y 
sistemática de una disciplina o conjunto de disciplinas científicas". ' 
La preocupación por una metodología de las ciencias en general responde a una larga 
evolución, que tiene su origen y florecimiento en la época alejandrina con una marcada 
tendencia a dar una visión introductoria a cada ciencia en particular. Esta orientación me- 
todológica es desconocida en épocas anteriores del pensamiento griego, si se prescinde de 
los breves prólogos temáticos, como ocurre ya en los primeros versos de la Iliada y de la 
Odisea, y ,  de un modo más evolucionado, en la tragedia griega. 
Este origen poético, o del campo de la lirica, del género introduccional, deja su huella 
en la literatura española cuando las "Loas" introducían todo comienzo teatral. Así, An- 
tonio de Salís (1657) habla de "introducción o Loa" a la que funciona como pórtico a su 
gran comedia "Triunfos de amor y fortuna': 
El término "Eisagogé" lo encontramos ya en Platón para significar introducción o ¡m- 
portación de objetos materiales, concretamente de técnicas especificas como es la agricul- 
tura, metales, etc. (Leyes 847 d.). En este mismo sentido usa el término Aristóteles al re- 
ferirse a elementos retóricas (Rht. 1, 4, 11). También es Platón quien da significación 
juridica al término vocablo, al considerar como eisagogé la presentación de una instancia 
judicial(Leyes855 d., 871,c) significado ,urídico que comparte también Isócrates (47,'32). 
La orientación escolar y metodológica, para la presentación de las diversas ciencias, y 
aún de las obras literarias, según ya hemos indicado, fue producto típico de la época ale- 
j a n d ~ a ,  extraordinariamente preocupada por la educación y por la oferta del acervo in- 
telectual a la lectura y a las escuelas. Estas "eisagogé" consisten en aclaraciones temáticas 
de contenidos y de vocabulario científico:"Est paeterea eisagogé, Scriptio qua prima ar- 
tis alicujus elementa tradimus, et ada eadem lectores velut inhoducimus, id est ad eius 
cognitionem': O como dice Gellius: "Qum in disciplinas dialecticas induce atque imbui 
vellemus, necessum fuit addire atque cognoscere quas vocant Dialectici eisagogas" (N.A. 
16, 8.1.). Queda clara cn la cita la intencionalidad propedeútica. Antes de presentar la sis- 
temática de una rama del saber hay que iniciar en los elementos propedeúticos mediante 
introducciones. Por otra parte deja el testimonio histórico de su existencia. 
En correspondencia, a los libros y tratados que tenían esta función se les llama eisng0- 
gicos, es decir, con el nombre específico de "introducciones": "liber aliquis s. tractatus 
7 7 )  Enciclopedh Universo1 Ilustrada. Espasa Calpe, T .  28, ad. v. Introducci6n. 
(8) Henrico Stepahano: Thesnurus Grecoe lengune, T .  IV, ad. v. eisagogi. 
dicimr eisagógicos, que aliqui adhuc mdes ad aliquam disciplinam velut introducuntur': 
Los alumnos de esta "disciplina" de "introducción" son los eisagogicci o "lntipientes, 
Tirones, ... adhuc in prima disciplina constituti". 
Como tratado elemental de una ciencia se encuentra documentado el vocablo y su dis- 
posición estmctural de temas, en Plutarco (2, 43 SS.), refiriéndose a una obra del fdóso- 
fo Crisipo. Una verdadera introducción a la enseñanza de una materia tenemos ya en Fi- 
lón, llamado "el Mechanicus" (Belopoeica 56, 12, Ed. de H. DielssE. Shramm, Abahad- 
lungen der Berliner Akademie, 1919, NI. 12). En este mismo sentido, como introducción 
a una ciencia o materia, hace Dionisio de Halicarnaso una obra sobre Censura de los an- 
tiguos escritores ( l l ) ,  con una Carta de Ammeo (2, 1) (Ed. H. Usener-L. Radcrmacher, 
Leipzig, 1899-1904). Lo mismo hace Arriano en Epicteti Dissertationes (1, 29, 2 3 )  
Ed. de H.  Schenkl, Leipzig, 1894). 
El motivo de aparición de las introducciones se debe al hecho de haber concluido una 
época de explendor creativo que caracteriió los siglos V y N a. de C. La lejanía temporal 
de los grandes autores, el cambio de intereses e incluso la modificación progresiva del vo- 
cabulario, convertía las cuestiones tratadas por los clásicos en problemas más o menos 
difíciles. La sistematización del pensamiento obligaba a planteamientos introductonos 
que situaban al principiante frente a la problemática general de las cuestiones tratadas. 
En términos modernos, estas introducciones planteaban lo que se llama el "paradigma" 
del autor en cuestión o de la ciencia por él cultivada. Por otra parte estos libros introduc- 
torios respondían a la necesidad de manuales escolares para uso institucional dada la ex- 
pansiún de la institución docente por todo el ámbito griego y entre los pueblos por el 
mundo helénico influenciados. 
Dos géneros literarios vieron la luz para satisfacer ambas necesidades: el comentario y 
las introducciones. Las segundas parecen surgir de la proliferación de los primeros. A la 
dificultad de la obra ingente del autor clásico, se añade la dificultad derivada de los muchos 
comentaristas; los cuales, en ocasiones, no meramente parafrasean sino que amplían y de- 
sarrollan el pensamiento de los maestros. El crecimiento cuantitativo de la información 
y las ramificaciones conceptuales, empiezan a plantear la necesidad didáctica, para poder 
diseminar el conocimiento, de constmir textos que inicien en la panorámica del saber 
hasta ese momento adquirido en un campo determinado; pero bajo la custodia y direc- 
ción del pensamiento de algún maestro clásico. El cual texto introductorio funciona como 
el testimonio escrito de hasta dónde se puede afxmar que ha llegado una ciencia en un 
momento dado. 
Testimonios de comentarios tenemos muchos. Solamente con respecto a Aristóteles y 
en concreto para el libro de las Categorías, tenemos innumerables: los de Alejandro de Ai- 
gai, Andrónico de Rodas, Eudoro de Alejandria, Aspasio de Afrodisias. Pero de igual ma- 
nera existen comentarios a los Tópicos, a los Primeros analíticos, etc. 
Introducciones famosas, aparte de las anteriormente aludidas a título indicativo, y que 
se pueden considerar como la fuente de la que bebieron estudiosos de los más diversos 
campos del saber, hubo muchas. Citemos entre las más famosas la Porphyriou Eisagogé, 
la cual fue durante mucho tiempo paradigma de introducciones (versiones latinas hicie- 
(9)  Id. id. 
ron Mario Victorino y luego Boecio). No solamente fueron obras para principiantes, en 
el sentido de elementales, y en las que sus autores no comprometieran su condición de 
estudiosos de la misma. En ésta de Porfuio se planteó por primera vez la famosa cues- 
tión de los universales. Algo parecido ocurre con otra obra, la'cual no suele considerar- 
se eisagógica, pero que tiene todos los visos de serlo. Nos referirnos al "De Magistro", 
agustiniano, en la cual y no siendo más que "un breve diálogo con Adeodato", de ahí 
que la calüiquemos de eisagógica, por ser iniciática e introductoria, es cuando S. Agustin 
plantea por primera vez, en forma explícita el problema de la reminiscencia. 
Es el propio Porfuio el que nos indica la tecnología y los objetivos de este género li- 
t e r e o :  
"Como sea necesario, Cnsacro, para aprender la doctrina de las Oltegorias, dada a co- 
nocer por Aristóteles, saber qué son el género, la diferencia, la especie, el propio y el 
accidente y ,  c o k  este conocimiento no sea menos necesario para dar definiciones y ,  
sobre todo, para comprender bien todo lo concerniente a la división y a la demostración, 
t e o ~ s  que son muy útiles, te haré una exposición ... ". ' O  
La intencionalidad didáctica queda patente. Pretende clarificar el pensamiento Aristó- 
telico, que por otra parte es el "Introductor" del problema de las categorías. Con ello 
se entiende que el autor (Aristóteles) es el tratadista, que el problema es ejemplar y que 
la forma de desarroilarlo es paradigmática. Hay que tener muy en cuenta que en ese mo- 
mento la ciencia argumenta por vía de autoridad. Además de esta característica, estarían 
las otras de sencillez, carácter dogmático, y la "falta" aparente de originalidad. 
Decimos esta última y la entrecomüiamos porque, en algunas ocasiones, no es así. Ni 
siquiera en el caso de Porfuio. Se centra el autor no sobre los planteamientos aristotéli- 
cos (antepredicamentos y predicamentos) sino en los categoremas o predicables. No se 
trata, pues, de mera exposición simplificada sino de autkntica interpretación conseguida 
con el esfuerzo sumado de los múltiples comentaristas de Aristóteles. 
Lo mismo ocurre en el campo de la medicina. Aquí el paradigma de la ciencia médica 
será la obra de Galeno. Incluso se le atribuye a Galeno una obra espurea Eisagogé dialec- 
tiké y una segunda Eisngogé Caleni. Probablemente refieriéndose a la que Galeno cita en- 
tre sus libros propios Calenós Iatrós. Como fuente de las introducciones médicas del tiem- 
po, que circula a todo lo largo de la Edad Media, estaría la obra Tekné Iatriké, luego ven- 
drían las elaboraciones de los comentaristas y por último la labor de los "introductores". 
Entre ellos estaría la famosísima de Ioannitius y la no menos famosa de Abu Bakr Muha- 
mad B. Zakanya Al-Razí, Libro de la introducción al Arte de la medicina o Isagogé ' ' . 
En la opinión de Leclere, '' estás introducciones a la medicina, responden a la inten- 
ción (s. VII) de organizar la enseñanza de esta ciencia. Organizaron escuelas y cursos y 
como base doctrinal eligieron 16 libros de Galeno previamente escogidos. Para adaptar- 
los mejor a los alumnos, los libros fueron "remani6s, abrégés, paraphrasés, accompagn6s 
(10) GRACIA Diego y VIDAL José Luis: Lo isngogé de Ioonnitius. Rv. ArlepioT. XXVI-XXVII. Ma- 
drid 1974, p. 27 y 5s. 
(11) Ed. de María de la Concepción Vázquez de Benito, Eds. Universidad de Salamanea, Instituto His- 
pano-Arabe de cultura, 1979. 
(12) LECLERC Lueien: Historie de IoMedecine Arabe, T. 1, París 1876. 
de commentaires". Incluso para el orden de presentaci6n de los libros se siguen los con- 
sejos del propio Galeno, como dando a entender que el orden a seguir no puede ser el sis- 
temático sino el más adecuado a la comprensión de los problemas, es decir, el orden psi- 
cológico, en vez de lógico ' 3 .  
Acaso el mejor representante en la antigüedad de este tipo de Introduccioues es la obra 
de Cleónides, músico que depende de Aristóxeno, discípulo de Aristóteles. En esta Intro- 
ducción define Cleónides el objeto de su tratado de música y, lo que es de suma importan- 
cia, divide la obra en siete partes (véase Realenzyklopedie des Altertumswissenschaft, art. 
Kelonides, 11,729). Enel campo de lamúsica tambidn está la Eisogogé mousiké (s.IV d. C.). 
A travds de la escuela alejandtina, afirmada ya en tratados de escritores latinos, los Pa- 
dres de la Iglesia, sobre todo los griegos del círculo alejandrino, desde el siglo 111 en ade- 
lante, hacen obras introductorias a exposiciones bíblicas. Tambidn debió jugar importan- 
te papel la obra de Lucrecio de rerum natura con sus cdlebres "Proemios" a cada uno de 
sus libros. 
El monje Adriano, autor del s. V 6 VI, anterior a Casiodoro, ya que dste le cita (P.L.T. 
LXX, col. 1122) escribió una de las introducciones más significativas de este periodo: 
"Introducción a las Sagradas Escrituras" (Mencionado por Focio en el Códice de su Bi- 
blioteca t .  CIII, col. 45 y publicado por David Hoeschel, in 40 en Ausburgo, 1602) (Cfr. 
Migne P.G.T. XCVIII, col. 1273-1311). 
Pietro de Ambroggi, l 4  dice que la "lntroducción bíblica", es 'la ciencia que propor- 
ciona los conocimientos necesarios para la lectura e interpretación de la biblia': El tdr- 
mino ciencia lo emplea, evidentemente, en el sentido de disciplina cuyas exigencias racio- 
nales cumplen con todos los requisitos y criterios del paradigma científico del momento. 
No que se pueda hablar de una ciencia de la "introducción", lo que convertiría el hecho 
de introducir en objeto de conocimiento; ni que por el hecho mismo de introducir, en el 
sentido didáctico, por ese mismo motivo se este realizando una tarea científica. En cual- 
quier caso el termino ciencia lo emplea en sentido muy amplio, y en perspectiva actual, 
absolutamente equívoco. 
Pero lo que verdaderamente importa, no es eso, sino el hecho histórico de la existencia 
de una disciplina con esa denominación. 
Pero no solamente encontramos la disciplina o los tratados, sino que también encontra- 
mos la función. Casiodoro, cataloga "introductores" (scripturas divinae) cuya función 
era la de proporcionar "normas de interpretación", como si dijéramos proporcionar los 
recursos intelectuales, los criterios de racionalidad, los métodos de trabajo, con los que 
poner en práctica el ejercicio propio del descubridor fiable de sentidos autentificados 
de los textos. La idea de que la introducción es la que proporciona los "útiles recursos", 
se mantiene en pleno siglo X E  cuando León XIII describe los objetivos y tareas de una 
ciencia bíblica; responsabilidad de la introducción es proporcionarlos. . 
La obra de Casiodoro a la que hemos aludido es "De institutione divinarum litterarum", 
(13) GRACIA Diego y VlDAL J.L.,o.c. p. 282. 
(14) AMBROGGI P.: art. htmduzione Biblica. Enciclopedia Cattolica, Tirenze 1951, T. VIII, col. 
116. 
(15) Enc. Providentisissimus (18 nov. 1893). 
f m d a  por Flavius Aurelius Cassiodoms Senator, escrita durante el pontificado del Papa 
Virgüio (537-555). Casiodoro añoraba que las "Escrituras no tuvieran maestros públicos" 
como otras materias. Acomete la labor de escribir "a la manera de un maestro", que ense- 
iia un "Libro de introducción" ("introductorios libros"), que posee la característica de ser 
una exposición compendiosa ("compandiosa noticia"). La segunda característica de la 
obra, en la opinión del mismo Casiodoro, es típica de todo el género de eisagogé que co- 
mentamos. No pretende exponer sus originales meditaciones sobre el tema sino el pensa- 
miento de los autores clásicos ("Non propriam doctrinam"), en especial de los latinos 
"prque escribiendo para las gentes de Italia son estos autores los más cómodos de citar". 
Siguiendo el pensamiento de Casiodoro de forma sistemática y sistemáticamente orga- 
nizado, se encuentran tratados introductorios desde el siglo XVI. 
Pietro de Ambroggi l 6  cree poder deducir niveles de atribución de contenido al tér- 
mino "introducción...". 
En un sentido muy amplio formarían parte de la función de introducir y del ejercicio 
de introducirse, todas aquellas enseñanzas o disciplinas cuyo conocimiento "ayuda", 
prepara, se considera imprescindible para una labor científica posterior, en el propio cam- 
po de conocimiento de la ciencia; v.g., en el caso de la biblia; filología, arqueología, his- 
toria ... Presentando las exigencias metodológicas especificas; y, sobre todo, los resulta- 
dos pertinentes a los que han llegado estas disciplinas y que afectan al espacio geográfico 
bíblico, a las lenguas bíblicas o filológicamente emparentadas ... etc. 
Pero existiría un sentido más estricto de la introducción que tendría como misión perfi- 
Im inequivocamente el objeto "biblia", determinando su naturaleza a todo nivel de con- 
sideración, tanto en cuanto ello puede condicionar los criterios de validez de los signifi- 
cados o interpretaciones. 
En cualquiera de los sentidos, cabría tanto una introducción general (a toda la biblia) 
y otra especial (o a cada libro en particular). 
El gdnero introductorio se cultivó en muchos otros ámbitos. En otro campo, el danés 
Tyge Tycho Brahe (1546-1601) y precisamente para exponer los resultados de sus obser- 
vaciones, luego primicias científicas, escribe su "astronomiae instauratae progymnasmata". 
TambiBn Juan Luis Vives (1492-1540) publica en Lovaina su 'Yntroductio ad sapientam" 
en la que condensa sus opiniones sobre fdosofía moral. Tanto puede entenderse como un 
tratado de moral práctica como un libro, de los abundantes en aquella Bpoca, de "civili- 
dad pueril". San Francisco de Sales (1567-1622) escribe, en primera redacción 1609, 
la famosa '7ntroduction a ia vie dévote': 
En 1751 se produce una "introducción" revolucionaria, cuya intención y contenido 
tipifica toda una Bpoca, la Ilustración. Nos referimos al "Discours pr6liminaire" de la 
"Encyclopédie ou Dictionaire raisonné des sciences, des arts et des métiers", cuyo autor 
es con toda seguridad D'Alembert. La intencionalidad es claramente la correspondiente 
al género "eisagogé" que ya hemos descrito: "Ce debut est donc uniquement destiné a 
ceux de nos lecteurs que ne jugeront pas a propos d áller plus loin ... ': Y cuanto al con- 
tenido también cumple con los requisitos del g6nero: "examine?, qu ó n  nous permettre 
ce t eme ,  ia généakie et ia filiation de nos connoismces, les causes que ont dü les faire 
(16) AMBROGGI P.: u t .  Inrrouzione biblico. Enciclopedia Cattolica, Tiereme 1951. T. VIII, col. 116. 
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naitre. et les caracteres qui les distinguent, de remonteriusqu '6 1 Órigie et a la génération 
de nos idées ... ". 
Probablemente han sido los siglos XVIII y X M  los que han visto mayor cantidad de in- 
troducciones y en los campos más dispares, como si con la ilustración, se generalizara el 
género. 
En la fdosofía, tenemos 'Xehrbuch zur Einkitung in die Phiiosophie", de J.F. Herbart 
(1776-1841) publicada en 1813. Ya no es el comentario ni la intcrpretación, sino la pre- 
sentación de su propia concepción de la filosofn, previa a todo planteamiento y resolu- 
ción de problemas concretos. 
En la física, "Einfcrung in die theoretische physik" del físico alemán Max Planck 
(1858-1947). Obra que empezó a publicar a partir de 1916 y que consta de cinco volú- 
menes. Cada uno de eUos en vez de constituir una mera introducción es un verdadero tra- 
tado de las más modernas cuestiones científicas. 
"Introducción a la Historia de ¡a cultura en Colombia': de Luis López de Mesa, publi- 
cada en 1930 en Bogotá. "Introduction a [o métaphysique" de Henry Bergson (1859% 
1941), publicada en 1903. "Introductio in analysin infinitomm" del matemático suizo 
Leonard Euler (1707-1783), publicada en latín en Lausana en 1748. "Introduction a 
la poétique" de Paul Vaiery (1871-1945), lección inicial en el Colegio de Francia. Como 
en todos los ejemplos anteriores, estamos ante introducciones que son auténticos plantea- 
mientos innovadores y proposición de una nueva sistemática o apertura de un campo has- 
ta el momento inexplorado, respecto al cual el autor sienta, o lo intenta, las bases para su 
investigación y proceso racional. No olvidemos, en este sentido: "Einleitung in die Geis- 
teswissunschaften de Dilthey" (1833-1911), publicada en 1883; Introduction a I'étude 
de la mécanique ondulatoire" de Louis de Broglie, publicada en 1930; "Introduction a 
l Ztude de la Médicine expérimenta1"de Claude Bemard (1813-1878), publicada en 1865; 
"introduzione allo studio del diritto publico universnle': de Gian Domenico Romagnosi 
(1761-1835) publicada en Parma en 1805; "An introduction to the F'rinciples of Morals 
and Legislation': de Jeremy Bentham (1748-1832) impreso por primera vez en 1780. 
Del recorrido realizado hasta el momento podemos sacar algunas conclusiones previas. 
-Las eisaogés presentan en cualquier caso un carácter propedéutico. Este carácter no es 
"absoluto" sino relativo al punto de vista en el que se situe el autor. 
Así vimos que el introducir podía tener como referente a distintos tipos de personas: 
''nides, incipientes, tirones...". En cualquier caso la introducción se prescribe para quien 
"ad aliquam disciplinan velut introducuntur". En nuestro caso la disciplina sería la Peda- 
gogía. Ahora bien, la propedeútica no significa necesariamente "vulgarización", porque 
el destinatario más frecuente no es la masa de personas que intentan "&turizarse", se pien- 
sadirectamente en aquellos que eligen como profesión el cultivo de una ciencia o la prác- 
tica de una Técnica. Por tanto, no se entiende como resumen, sino como necesidad gnoseo- 
lógica en virtud de que tanto desde el punto de vista del desarrollo acumulativo (clásicos, 
comentadores, etc), como del desarrollo cualitativo (perfeccionamiento lingüistico), an- 
tes de entrar directamente en los "problemas ejemplares" de la ciencia, se requiere ini- 
ciación linguistica, metodológica, aptitndinai, actitudinal, ... etc, (v.g. La introducción del 
monje Adriano). 
- Pero no todas las "introducciones" entienden del mismo modo su función. Otros auto- 
res (Max Planck, Dilthey, ...) escriben la introducción para proponer un nuevo paradigma 
científico, una nueva metodologia racional o Li sistemática de - nuevo campo teórico 
(v.g. Introduzione ad una teoria geométrico delle mive plane, escrita por Luigi de Cremo- 
na (1830-1903), publicada en Bolonia en 1862. A esta función de la introducción, la Ua- 
maríamos función paradigmatica. En el lenguaje conversacional, dada la altura científica 
de las obras y la especialización necesaria en los lectores, figuraría el vocablo introducción 
como un autdntico eufemismo. 
- En tercer lugar, aparecen las introducciones, con el sentido didactico de un libro para 
estudiantes, compendio del desarrollo científico en un campo detenninado, con todos los 
requisitos de un "texto", o de un "vademecum". La ciencia aparece en ellos, siguiendo 
la estructura lógica y "psicológica de los contenidos" (v.g. La eisagogé de loannitius). 
Curiosamente, la eisagogé de Galeno, tendría los visos de una "propedeútica"; la de loa- 
nnitius los de un compendio del pensamiento de Galeno, interpretado y adaptado a la 
situación de los estudiantes de medicina. 
3. LAS.INTRODUCCIONES A LA CIENCIA DE LA EDUCACION 
En el "diccionario de Pe&gogía".de la Ed. Labor, existe la voz: Pedagogía (Intro- 
ducción e iniciacionen ella). Se justifica la existencia de una introducción ala pedagogía por 
motivos derivados de la naturaleza misma del objeto de estudio pedagógico. Los motivos 
son afmes a los de otras constmcciones racionales en las que se dan ciertas características 
comunes: cuando el objeto de estudio es particularmente complejo en cuanto a los órdenes 
de perspectivas necesarios y al carácter interdisciplinar de los conocimientos implicados 
en la solución de problemas específicos; en segundo lugar, cuando la constmcción intelec- 
tual en cuestión, como consecuencia de lo anterior implica pluralidad metodológica. Tal 
es el caso de la fdosofía y de la teología. 
En ambos casos, dice el texto que comentamos, se requiere fdología, filosofía, aspec- 
tos jurídicos, historia ... 
El motivo de la Introducción a la Pedagogía es "el conjunto de tendenciasfilosóficas 
subsumidas en la Pedagogía': Desde este punto de vista se citan dos modelos de Introduc- 
ción a la Filosofía. F. Paulsen, plantea un recorrido geográfico por los distintos sistemas 
del pensamiento fdosófiw, para terminar, presentado el suyo. Kulpe, realiza el mismo re- 
corrido para terminar introduciendo en "el pensamiento filosófico", diríamos que en las 
consideradas cuestiones ejemplarmente fundamentales, del pensamiento fdosófiw. El 
recorrido por los distintos sistemas actuaría como argumentación en función de la cual 
demostrar, como diría Ortega y Gasset, fdosofar es un hecho inevitable y bajo tantos 
sistemas de pensamiento siempre se encuentran los mismos interrogantes. 
La función, pues, de la Introducción a la Pedagogía, es por un lado la de una prepara- 
ción didáctica, en el sentido de poner a disposición del estudioso un wnjunto de conoci- 
mientas imprescindibles, propedeúticos. Y eso en vistas, en segundo lugar, al planteamien- 
to objetivo de los problemas pedagógicos. 
En este sentido un tratado de Introducción a las ciencias de la educación, no sería 
propiamente un compendio del saber pedagógico alcanzado hasta el momento; tampoco 
un tratado sistemático, donde evitando al lector recorrer los meandros de la investigación, 
se le ofrece la línea recta de las adquisiciones científicas más universalmente compartidas. 
El autor del artículo aludido anteriormente, asigna tres tareas, a esa Introducción: 
Estudio de los fines a los que tiende la Pedagogía, es decir, su intencionalidad científica; 
análisis y justificación del objeto estudiado, en función de las áreas disciplinares implicadas; 
pluralidad de metodos de investigación. 
En la introducción al libro "introducción a la pedagogía': Mialaret afirma: 
"Es pues, siempre indispensable poner al alcance de los educadores y de un público 
culto no especializado, libros que presenten las principales cuestiones pedqófl.cas 
de una manera general, pero lo basiün?? prec!:~, u,iz c5:h~rdar no obstante los problemas 
prácticos hallados por el maestro en el ejercicio cotidiano de su profesión ... " 
'Xa presente edición de la Introducción a la pedqgogía, quinta en Francúi, expone 
brevemente el conjunto de problemas pedagógicos y solo pretende constituir una 
introducción " 
Bajo esta intencionalidad "ad extra'', la introducción tendría una risihn .?i.idrtic.zsi: 
poner a la altura de un público no especializado unos contenidos científicos de la pedago- 
gía, como una forma más de diseminar conocimiento. Pero sin entrar en detalles técnicos 
que solo podrían interesar a profesiondes, ü qüe tiáiían excesivaiiien;i prolija una visión 
general de los mismos. Evidentemente esa función se cumple afrontando los problemas 
más importantes, medida esa importancia en función de aquella intención. 
Más adelante se propone una segunda justificación paraeste libro: La confusión reman- 
te al definir los términos pedagógicos, (yo lo llamaría abandono el semántica); la innumera- 
ble babel de definiciones coleccionables ... etc. 
"Ante tal siruacwn, los que deberían recibir una formación, se muestran escépticos y 
las autoridades públicas, que suelen ser incompetentes, más por ignorancia que por ma- 
la voluntad, creen dar muestras de sabiduría negándose a comprometerse en determi- 
nada dirección. 
"Quisiéramos eniregamos a uno rejiexión aclaratoria, no con la quimérica esperanza 
de llegar a conceptos absolutos o definitivos, sino con el deseo de demostrar que es 
posible unificar lo queparece disperso, hacer coherentes puntos de vista en aparien- 
cia alejados y construir un edificio que tendrá como mérito existir cualesquiera que 
sean sus defecros e insuficiencias': 
Esta otra intención es "ad intra" de la propia pedagogía. La situación "evolutiva" 
en la que se encuentra la ciencia de la educación exige un planteamiento de este tipo por 
las repercusiones y motivaciones que originaría en los candidatos a su estudio sistemá- 
tico y por las repercusiones a nivel de decisiones políticas y estrategias de sistema que con- 
lleva la mala interpretación de ese wnfusioniuno advertido. 
Los grandes organizadores de la problemática, según este autor, son los siguientes: 
ser y razón de ser de la educación; cultura y contenido de la educación; los grandes princi- 
pios que rigen el proceso de acción educativa; el análisis institucional de este proceso, es 
decir el cuerpo social del proyecto educativo; los métodos, t6cnicas y procedimientos 
pedagógicos. ' ' 
El mismo autor junto con Maurice Debesse, justifican el tomo introductorio del tra- 
tado de Ciencias Pedagógicas, así "agrupa las cuestiones importanies que atañen al conjun- 
to del tratado y que le confieren su fisonomía propia': Dan por supuestas, de hecho, las 
que tratarán en los volúmenes siguientes, y su estudio evitará de este modo "reiteraciones': 
Que cumplan con esas dos condiciones de cuestiones importantes y que luego no se 
han de tratar, solamente son tres: El estado actual de las ciencias de la educación. Es decir, 
la tarea de poner un poco de orden en la babel semántica de la pedagogía. Segundo, lo que 
llaman los autores 'úspecto reflexivo': Tercero, el problema del "desarrollo de las ciencias 
pedagógicas y los métodos y técnicas de investigación ': 
Avanzini, caiiiica su "introducción awr sciences de 1' éducation", con el subtítulo: 
"orientaciones de la investigación, el desarrollo de los métodos en el campo de la educación 
moderna': 
Adelantando conceptos, diríamos que la educación le aparece al autor "a la búsqueda 
de su paradigma': o en actitud de búsqueda. De ahí que para que cobre auténtica rele- 
vancia esta situación se ve en la necesidad de llevar a cabo un recomdo historiográfico 
que manifieste la complejidad de los planteamientos y las contradiciones de los mismos. 
Indicando que cada planteamiento se origina y suscita dentro de una práctica o concep- 
ción de la práctica pedagógica. Cada conccpción es un fmto oficial de la concreción histó- 
rica de la praxis educativa dentro de la oficialidad administrativa, dentro de la oficialidad 
de oposición, dentro de la oficialidad de la ideología como f a m a  práxica de conocimien- 
to. De ahí su intención de: 
"Definir el tipo de conocimiento del cual ella (la práctica cotidiana de educación) sus- 
citó el deseo y la constitución, precisar los métodos que han sido y son hoy mobili- 
zados con este fin y situar los problemsy lasdifiicultadesderivadas o ligadasa uso': ' 
El autor añade a lo anterior, la descripción histórica de los estudios de ciencias de la 
educación, ya que en la problemática de la Ciencia de la Educación está planteado igual- 
mente el problema de la demarcación económica de las disciplinas curriculares necesarias 
a la formación de especialistas. En perspectiva institucional tres son las misiones asignadas 
a la transmisión de conocimientos pedagógicos: formación científica, formación de profe- 
sionales, y formación cultural. Respecto a la formación científica, ya quedó explícita la 
misión de la disciplina introducción a la ciencia de la educación. Respecto a lo profesional, 
Avanzini afrenta varios órdenes de problemas: aspectos sociológicos ('quién es el estudian- 
te de ciencias de la educación y quién ha sido?); el tema de los objetivos curriculares de 
las instituciones universitarias pedagógicas y las salidas profesionales reales; percepción 
que los alumnos tienen de sus estudios y espectativas (adecuación o fmstración). 
Para Pietro Braido, 'Za Introducción a la Pedagogía': entra dentro de la tarea de 
(17) MIALARET Gaston: Introducción o IaPedngogh. Ed. Planeta, Barcelona 1979, p. 5 y ss. 
(18) AVANZINI Guy.: Introducción nux sciences de I'éducafion. Les orientotions de lo recherche et  
, le développemenr des méfhodes dans le chom de 1 'éducafion moderne. Ed. Privat, París 1976 
(19) Id. Id. p. 12. 
"epLrtemologia pedqógica': Tiene el cometido de "clarificación de conceptos prelimi- 
nares a cualquier constmcción pedagógica': El material del ensayo, en parte, es tomado de 
dos trabajos anteriores del autor: "La concesione herbartiana della pedagogin" ' y '%si- 
tivismo e positivita in Pedagogia", '' temas que el autor considera propiamente introduc- 
torios y añade: 'buinde non ancora pedagogiche", 'áppartenenti quasi esclusivamente 
nlla zona del1 kpistemologia del sapere pedagogico ': ' 
Por lo que dice másadelante, lo pedagógico, tiene como refeiente "1 ázione educativa': 
No obstante, la condición "introductoria", "@rece esencial poseer en este sector (el epis- 
temológico) una visión clara y distinta. De la explicita y segura elaboración depende, 
como condición, la construcción de la organica y completa visión científica del problema 
educativo, de lo cual puede depender la organización de la acción (pedagógica) integra y 
diferenciada': 2 4  "El problema introductorio o la pedagogia tornado en sentido rigu- 
rosos se reduce, en nuestra opinión, a la cuestión critica inicial y fundamental en torno a 
la posibilidad, naturaleza y estrnctura del saber pedagógico en cuanto tal': 
Pero, de este recorrido epistemológico deduce el autor los argumentos necesarios para 
adherirse 'á la sicura strada di una tradizione ... ": el realismo-espiritualista. 
Prescindiendo de la validez de las argumentaciones queda puesta de manifiesto la in- 
tencionalidad de la 'Tntroducción a las ciencins de la educación" y otros implícitos: 
1.- Que esta introducción tiene como cometido el analisis epistemológico del conoci- 
miento pedagógico. 
2.- Que ese análisis epistemológico se considera introductorio a lo que se considera peda- 
gógico, lo cual es fundamentalmente práxico. 
3.- Que lo epistemológico se entiende como directamente dirigido a la elección de '>ara- 
digma"; no al estudio crítico de la racionalidad en la Ciencia de la Educación; tampoco 
el análisis de la situación de progreso científico medido con criterios racionales compa- 
rativos con otras ciencias; tampoco al estudio setemático de cuestiones epistemoló- 
gicas generales; v.g. la explicación científica de la Ciencia de la Educación, o el pro- 
blema de la causatidad. 
4.- Que el paradigma que introduce, no es el paradigma que histonográficamente se de- 
muestre que es el más universalmente compartido, sino a uno: aquél al que se adhiere 
el autor, individualmente considerado o en cuanto perteneciente a una comunidad 
científica concreta. 
5.- Ya no interesa la función introductona que se originaba del hecho de la conexión de 
la Ciencia de la Educación con otras ciencias en el que se encontraba implícita la jus- 
tificación del plural de la denominación (Ciencias de la Educación). 
(20) BRAIDO Pietio: Introduzione 0110 Pedqogin, Soggio di  epirremologío pedogogicn. P.A.S., Toiino 
1956. 
(21) Rv. Saleshnum I(1951) 3-50. 
(22) Rv. Salesianum IV (1952) 461475. 
(23) BRAIDO Pietro: Introduzione ... p. 7. 
(24) Id. id. 
(25) Id. id.. p. 9 
4. PAPEL DE LA INTRODUCCION A LAS CIENCIAS DE LA EDUCA- 
CION EN LA EDUCOGENIA UNIVERSITARIA. 
Paredes Grosso en su libro "Macroeducación" 2 6  se expresa de este modo: "El medio 
social de origen de losalumnos detenninano sólo sus posibilidades de acceso a la educación, 
sino también el éxito escolar de los mismos': Cambiando la intención de la proposición ( y 
quizás también su sentido) podríamos afirmar, que la fonna cómo ha vivido e interpretado 
el medio social universitario condiciona la futura labor y el dxito pedagógico de los gra- 
duados universitarios. 
El cometido que la Introducción a las Ciencias de la Educación puede jugar dentro 
del "Corpus" pedagógico y del curriculum de los estudiantes de pedagogía, puede discu- 
tirse partiendo de los datos historiográficos que dimos en páginas anteriores. Pero queda 
un problema muy grave que resolver. Tradicionalmente la Universidad proyectó su fma- 
lidad en distintas direcciones: promover ciencia e investigación (enriquecer el caudal cien- 
tífico con nuevos paradigmas, someter a crítica los principios en los que la ciencia se apoya 
cuando son ya muchos los problemas respecto a los que la "ciencia n o m l "  se declara in- 
solvente o meramente plantea soluciones provisionales, es decir, "ad hoc" y, fmalmente, 
extender la capacidad de resolución de un paradigma dominante mediante el descubrimien- 
to, a través de él, de nuevos hechos que lo confuman o la resolución de problemas, "enig- 
mas'', que plantean las relaciones entre hechos); preparación intelectual de los futuros 
profesores universitarios, o lo que es lo mismo el cumplimiento de una función de docencia 
y acarrero de ciencia ya desarrollada para que sea eficazmente transmitida (quizás aquí 
actue un malentendido por el que se define la preparación y actuación del investigador 
como el requisito único e indispensable del profesorado universitario); la tercera fmalidad 
consiste en la f o m c i ó n  de profesionales en todos los órdenes ocupacionales (creando, 
por mor de los servicios ofertados, sectores de prestación profesionalizada, intentando la 
cualificación del servicio y la distribución racionalizada de las ocupaciones); la cuarta 
fmalidad era estrictamente cultural, desde la Universidad el colectivo universitario debe- 
ría encontrar sitio para encontrar interrogación y respuesta a los grandes problemas que la 
existencia y la historia plantean al hombre. 
Pero, dentro de la formación de profesionales, la Universidad no advirtió que el prin- 
cipal consumidor de los profesionales que formaba sería el propio sistema educacional. 
Sin embargo, no figuró entre sus objetivos directos la proyección de sus graduados en el 
campo de la enseñanza a todos los niveles. Teniendo en cuenta que la mayor parte del 
alumnado universitario que se destina a la enseñanza (su destino será ese aunque no lo 
buscaran), la Universidad debe cambiar el esquema y estructura actitudinal de su alumna- 
do. El componente cognitivo de toda actitud, en este caso, la forma cómo se entiende a 
sí  mismo el estudiante y cómo entiende la fmalidad del estudio en el que se ocupa, no pue- 
de ser única ni preponderantemente el cultivo de la ciencia por la ciencia, sino el de la cien- 
cia para su diseminación y aplicación. La polarización en la ciencia misma y el desarrollo 
de las actitudes (únicamente) del investigador tendría que ser el cometido de un "tercer 
(26)  Ed. Cincel, Madrid 1974, p. 33 
ciclo': De otra manera, el universitario no se encuentra en ningún momento motivado 
ni ve alimentada su actitud hacia el ejercicio de la docencia. Lo cual no solo afecta a la 
formación pedagógica propiamente dicha sino que también alcanza a los mismos plantea- 
mientos de las enseñanzas universitarias. Habría que hacer más hincapié, alenseñar una 
materia, en la estmcura lógica interna, en los sememas que podrían convertirse en organiza- 
dores intelectuales de un posible posterior proceso de aprendizaje, en las aulas en las que 
serán docentes; estudio de los distintos niveles posibles de formulación de los principios 
científicos, lo que facilitaría su posterior empleo en la enseñanza sin que por un lado la 
formación básica y media se vieran esclavizadas por una 'hdaptación" intelectual domi- 
nada por la imprecisión científica o incluso el error o el retrotraimiento a paradigmas 
definitivamente superados. 0, a no encontrar otra salida, dado el progreso de la ciencia, 
que la acumulación cuantitativa del conocimiento. El tener que enseñar para que el que 
aprenda enseñe luego, trae consecuencias para el profesorado universitario. Si la Univer- 
sidad pide que los estudiantes de enseñanza media estén informados de manera tal que 
puedan conectar con las perpectivas universitarias y que no se encuentren desfasados 
cuando llaman a la Universidad, esto se puede conseguir con la acumulación masiva de 
nociones (la posibilidad aquí tiene lógicamente unos límites ) o con la redüiiición cons- 
tante de los principios que convierte muchas cuestiones en absolutas o perfectamente 
elirninables. Queremos &mar  que la toma de conciencia por parte de la Universidad de 
su misión dentro del campo profesional de la enseñanza tiene consecuencias de tipo cientí- 
fico, o tiene al menos la consecuencia de couverir en problema de interés científico el 
de la transmisión de unos determinados contenidos de enseñanza. La Universidad tiene 
que iniciar en las ciencias de la educación a sus futuros profesionales de la enseñanza. 
Opinamos que en todas las facultades universitarias debiera existir un espacio, el cual es 
ecológicamente indispensable, para la 'Tntroducción a las Ciencias de la Educación': 
Introducción que tiene tres ejes principales: introducir intencionalidad pedagógica en el 
estudio de todas las disciplinas (dado que "de facto" sirven a la capacitación de docentes 
profesionales), ocuparse del problema de la educación como uno de los ámbitos de pro- 
blemática más decisivos del fenómeno cultural, iniciarse en los principios y técnicas del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Estos dos últimos cometidos serían objeto específico 
de un área curricular propia dentro de las facultades universitarias. El aumento de la efi- 
cacia docente de lospostgraduadoste~arrevirtiendo enla propiauniversidad aumentando 
la calidad intelectual de todos sus moradores. Esta es la gran lección del género de las "eisa- 
gogés': la preocupación pedagógica no degrada la ocupación intelectual sino que la fecun- 
da. El aumento de la calidad de vida dentro de la universidad, el aumento de la eficacia 
social de este nivel educativo, depende de la eficacia total del sistema educacional. La 
Universidad tiene que ser agente real de la promoción cultural del medio social en el que 
se encuentra inserta para que a su vez la universidad se convierta en paciente de la bené- 
fica influencia de un medio social culturalmente elevado. La despreocupación pedagó- 
gica de la Universidad se traduce, de hecho, en empobrecimiento de la ocupación del 
universitario. 
FILOSOFIA DE L ' A N ~ I S I  
EXPERIMENTAL DEL COMPORTAMENT: 
UNA NOTA SOBRE L'OBJECTIVITAT 
Xavier Bornas i ~ g u s t í  
Motivació inicial. El problema 
Si alguna fdosofn s'ha atribuit a I'Analisi del Comportament, ha estat la positivista- 
empirista '. Implícitament o de forma explícita, aixó és constatable a obres com les de 
Travers (1972), Hill (1978), Wolman (1960); Walker (1967) o Bijou i Baer (1961); la 
darrera exemplifica que hi ha una part d'autoatribució, a la que em tornaré a referir pos- 
teriorment. No discutiré en el seu aspecte histbric els fonaments d'aquesta atribució, que 
exposar4 breument m6s endavant. 
Tanmateix, l'atnbuíment es fa sovint amb una imprecisió molt gran, de la qual es poden 
derivar dos problemes principals: l'obstaculització de la interdisciplinarietat i la creació 
d'una imatge radicalista. Aquests problemes estan fortament vinculats i és ficil veure que 
Iún  condueix cap a l'altre de fonna quasi immediata; perb els podem caracteritzar amb més 
detali per separat: 
Quant al primer, pensem, per exemple, en l 'Educació, cibncia prbxima a I 'halisi  Con- 
ductual: el predomini creixent de la Teona de Sistemes o de I'enfoc sistemic en aqueil 
camp (v. Colom. 1979) contrasta, en base al seu alt grau de teoiització, amb un supo- 
sat empirisme de 1'Analisi del Comportament. La materialització (en el sentit més estricte 
del terme) del problema, la trobem en el caire quasi exclusivament pragmitic de la inter- 
disciplinasietat entre aquestes dues ciencies, mancant, en gran mesura, una aproximació 
tebrica o conceptual (de la que no Bs, perb, I'única causa aquella imprecisió). Val a dir 
(1) Usaré aquests dos temes en un sentit molt ampli que, només fins a cert punt, quedara implici- 
tament delimitat més endavant. 
(2) Com es pot veure, no em iefcreixo als escassos estudis especificr cntorn a la Filosofia de I'Anilisi 
Conduetual. com són els de Restrcpo (1974) i Rodríguez (1978) j a  que en aquesta, la precisió és molt 
més gian (el segon resulta especialment aclaridor) i no generen els problemes que, al text, esmento a 
wntinuació. 
que el pragmatisme apuntat el considero insuficient perb positiu i no I'he de sotmetre a 
crítica en aquest segon sentit. 
El problema de la imatge radicaüsta queda teflectit clarament quan es veu la posició de 
Skinner com un intent de tomar a la filosofm de Bawn (Hilgard i Bower, 1966, pgs. 165- 
166). Aquesta imatge 6s mal acceptada actualment al panorama fdosbficcientífic. com 
ho demostren les critiques, a vegades devastadores, que trobem a obres importants com 
les de Bunge (1969) Popper (1972) o Hempel(1966). 
Aquest és, breument exposat, el problema que em mou a escriure aquestes pagines. 
Naturalment hi ha més a més 1' aspecte d'interbs intrínsec que t6 la clarificació de la fdo- 
sofia de qualsevol ciencia i, en el meu cas concretament, de la de I'Anilisi Conductual. 
Tractar integrament el problema és impossible en I'espai de que disposo i 6s per aixb 
que I'he limitat al tema de I'objectivitat. Els motius d '  escollir precisament aquest ( i no 
per exemple, el de la inducció, el de la causalitat o el de l'explicació) es resumeix en una 
consideració molt simple: el problema de l'objectivitat esta a la base de tots aquests altres, 
de tal manera que el seu estudi pot considerar-se, en algun sentit, pren. Aixb no vol dir 
que necessiriament s'hagi de comencar per aquí en el moment de voler clarificar la fJo- 
sofia d'aquesta ciencia, per suposat. Després veurem amb un cert detall el caire basal al 
que ara em refereixo de forma només introductbria. Al mateix temps, i derivat en part 
d'aixb, es pot apreciar també un aspecte interrelacional en el problema de I'objectivitat: 
així, la seva relació directa amb l'observació cientifica, per exemple, el relaciona indirec- 
tament amb el gran tema de la inducció. Es, doncs, aquest caire basal i interrelacionai 
el que m'ha portat a concedir-li una certa prioritat escollint-lo peral present treball. 
El seu objectiu el podem entendre com a revisió crítica de l'atribució d'una fdoso- 
fm positinstaempirista a 1'Analisi del Comportament, centrada en el problema de I'ob- 
jectivitat. Per a fer aquesta revisió partiré de dues concepcions de la Filosofu de la Cihn- 
cia (que quasi es pdrien anomenar fdosofies): la de Karl R. Popper i la de Nomood R. 
Hanson. " 
Podem veure ara breument els fonaments histbrics, por dir-ho així, de l'atribució: 
encara que Wolman (1960) nota una influhncia.de1 positivisme de Comte en el psitivis- 
me (paraula usada per aqueU autor) de Skinner, probablement el neopositivisme o p s i -  
tivisme lbgic del Cercle de Viena 6s el que més va influir en els inicis de la recerca expe- 
rimental de la conducta. 
El Cercle de Viena va tenir el seu esplendor a fmals de la decada dels 20 i durant la dels 
30, essencialment fms el 1934. V. Kraft (1950) cita l'any 1929 com la data en la que el 
Cercle es va introduir a la vida pública, i, a partir del 1934, les morts de Hahn i Schlick i 
la partida de Carnap cap a América van marcar l'inici de la decadhncia. Finalment, al 
1938 la guerra va fer dissoldre el gnip i els seus membres es van haver de dispersar per 
diferents paisos i universitats. Tammateix, "su orientación se defendia d o r a  en el extrm- 
jero ... sobre todo en los Estados Unido s.. " (Kraft, 1950, pag. 17). 
(3) Aquest punt de partida és arbitiari; es podna partir tmbé ,  per exernple, dels avanps de la mntei- 
xn ciencia de la conducta, dins un enfoe sistemic del tema cn el sontit de que la filosofia (element del 
sistema) modidifca i és modificada per la investigació (element o subsistema del mateix sistema). 
Els t rebds pioners de Skimer daten dels anys trenta, i alguns dels seus t rebds m6s 
coneguts ¡/o a partir dels quals s'ha jutjat la fdosofm de 1'Analisi del Comportament, són 
de 1'8poca en la que als Estats Units tenia un esplendor el positivisme del Cercle (p. ex. 
Skinner, 1950: "Are theories of learning necessary?"). 
Aixb 6s suficient per a il.lustrar que I'atribució d'una fdosofia positivista, en aquest 
aspecte al menys, té uns fonaments poc questionables. Quant a I'empirisme, convé assen- 
yalar les frequents referbncies a Claude Bemard ("pare" de la medicina experimental) 
fetes per molts analistes del comportament, entre els que podem citar Verhave (1959), 
Sidman (1960) a h y e s  (1974) i Doma i Méndez (1979). Al mateix temps es pot cons- 
tatar una certa devoció per Francis Bacon que, juntament amb I'anterior, donen fonament 
a I'atribuíment d'una filosofia caracteristicament empirista a I'Analisi Conductual. Notem 
aquí el fort component d'autoatribució, que en alguns casos prov6 d'una interpretació 
incorrecta o incompleta del que 6s I'antiteoricisme, equiparant-lo, per exemple a I'ateo- 
ricisme. Posteriorment ho veurem amb m6s d e t d ,  perb val la pena indicar-ho ja ara. 
Exposaré seguidament de forma molt resumida com s'entén I'objectivitat. en un marc 
empirista, en un marc positivista i la solució aportada per Popper, la qual 6s adoptada, 
generalment de forma implícita, pels analistes de la conducta. Amb aixb intentaré preci- 
sar alguns primers aspectes de Iátribució presentada fins aquí. 
A niveU general (i quasi diria popular) i especialment a algunes ciencies joves, com és 
el cas de la Psicologia del Comportament, I'objectivitat segueix contemplant-se dins 
un esquema empirista que prov6 de Hume, Locke, Bacon, etc. L'objectivitat sol consi- 
d e r a r - ~  com a una de les característiques més distintives de la ciencia i es relaciona, en 
aquesta concepció, amb la referbncia a fets observables, l'observació asséptica (sense 
idees preconcebudes, com dbia Bemard al (865) o la recollida de dades que els nostres 
sentits o els instmments tecnics que els ampiien fan assolibles "directament". El conei- 
xement el dóna I'experihncia i I'objectivitat queda garantida no trascendint els fets: és 
aquest un resum wndensat de la posició de I'empirisme, constituit per dues m b e s  ben 
conegudes. 
El positivisme del Cercle de Viena va conservar en gran mesura el mateix criteri. Natu- 
ralment aixb no vol dir que no superés en cap sentit a l'empirisme, perb pel que fa a lób-  
jectivitat, la tesi fuicalista del Cercle equival bastant a l'empirista. Les tesis de Carnap o 
de Schlick en relació als fonaments del coneixement es poden considerar, certament, em- 
piristes: el primer ho mostrava en la seva defensa del caire últim de les cliusules protoco- 
Ikies (defensa revisada posteiiorment en base a la crítica d'Otto Neurath, membre també 
del Cercle); Schlick mnstri el seu empirisme al dir que Y. .  el criterio de ausencia de contra- 
dicción por si  solo no basta para la ''verdad material"; es necesaria la compatibilidad con 
enunciados peculiares especiales. Y para designar esa compatibilidad no hay razón en no 
usar la buena expresión antigua, que considero del todo justificada, de "concordancia con 
la realidad"(Schlick, 1934, a Ayer, 1959, pg. 221). 
La superació de l'empirisme es va produir en els aspectes Ibgics; només cal recordar, en 
(4) El nom de "Psicologia del Comportament" que aquí uso com a sinbnirn d'Analisi Conductual, Ihc 
adoptat de la  traducció al castelli de I 'obra de Whaley i Malott (1971, ed. cast. 1978). 
aquest sentit, que el moviment vienés s ñ a  conegut des dels seus inicis com a positivisme 
lbgic (v. Ayer, 1959, pag. 9 i SS.). També s'ha de considerar una superaciú la crítica de Neii- 
rath a Carnap, perb essenciahent l'ohjectivitat seguia quedant garantida mitjancant la no 
trascendencia dels fets, malgrat la incorporaciú d.uns requeriments Iúgics adicionals o 
complementans. 
Karl R. Popper va estar en contacte amb el Cercle de Viena i potser en algun sentit 
se'l podria considerar com a positivista. Ara bé, les discrepincies entre el seu pensament 
i el dels representants ortodoxes del positivisme del Cercle sún molt fortes: Magge (1973) 
indica que Neurath el va qualificar com a "oposiciú oficial". Muguerza (Simposio de Burgos 
1968) examina l'oposiciú entre Popper y Carnap en relaciú al tema de la demarcaciú de 
la ciencia, i a través d'aquest examen s'entén que Popper era realment un membre molt 
especial del moviment positivista (si ho era), ben entes que Carnap representa la posició 
majoritiria del grup. Recordem, a més a més, que Popper ataca en diverses ocasions, i a 
vegades durament, el positivisme (p. ex. Popper, 1935, pg. 34 i SS.). 
Solucions al problema; K.R. Popper: contrastabilitat i replicació 
En relaciú al problema concret de l'ohjectivitat (o de la base empírica, com aquest 
autor I'anomena sovint), Popper aporta una soluciú que supera I'empirisme i el positi- 
visme i que, com veurem, té un gran parallelisme amb la posiciú manifestada per un emi- 
nent analista del comportament (Sidman, 1960 b). 
Neurath (1932-33) havia introduit un aspecte en certa manera revolucionari al criti- 
car el caire Ultim de les clausules protocolaries, arribant a negar-lo. Popper reconeix que 
aquest va ser un pas important en la direcció correcta (des del sen punt de vista), perb 
critica la manca de criteris explícits que regulin les cliusules; criteris que Neurath no va 
donar: ':..necesitamos u? conjunto de reglas que limite la arbitrariedad en el "borrar" 
(o  bien en el "admitir'y chsulas  protocoiarias': 1 assenyala seguidament que la manca d á- 
quest conjnnt de regles (cnteris) portaria a una arbitrarietat dogmática ijo psicologista 
(Popper, 1935, pg. 92). No cal dir que el dogmatisme i el psicologisme, aquest en més 
mesura, s6n els dos perills i problemes que no resolien satisfactbriament ni I'empirisme 
ni el positivisme. 
La soluciú concreta de Popper al problema de la base empírica, queda resumit breu- 
meiit en aquestes paraules seves: "Cixalquier enunciado científico empírico puede setpre- 
sentado (especifcando los dispositivos experimentales, etc.) de modo que quienquiera 
esfé impuesto en la técnica pertinente pueda contrastarlo" (Popper, 1935, pg. 95); la 
contrastabilitat 6s la paraula clau a l'obra i a la filosofia popperiana. El concepte sorgeix 
de I'assimetria entre verificabiütat i falsahilitat a nivell lbgic, la qual, com ell indica, es 
dúna també al nivell fictic, a la ciencia empírica, i que s h a  de tenir en compte; la deriva- 
ciú immediata principal esdevé norma per a 1' investigador: cercar la falsaciú, més que la 
verificaciú, de tots els seus enunciats, hipbtesis i teories, a través de la contrastaciú. No 
vol du  aixb que la verificació no tingui valor per a la recerca cientifica, sinó simplement 
que la falsació en té més ja que aporta més coneixements i estimula la recerca. Un exemple 
molt senzill ho il.lustrará: suposem 1 'enunciat "qualsevol organismc, sotmés a un programa 
de reforcament de raó f i a ,  mostra una pausa de post--reforcamentM (prescindiré de les 
precisions més concretes que en un altre cas caldria fer). La verificació d áquest enunciat, 
que vindria de veure que un organisme particular "x" mostra una pausa post-reforqament 
quan el posem sota les contingencies de raó fma, té un valor perb en definitiva no augmen- 
ta el nostre coneixement experimental ni estiiuula massa la rccerca. En canvi, suposem que 
de forma casual o intencionada haguéssim obtingut o aconseguit la falsació del primer enun- 
ciat, la qual cosa vindria del fet d'obsewar que un organisme particular "y", sota un pro- 
grama de reforcament de raó f i a ,  no mostra pausa post-reforcament. Aixb estimularia 
la recerca en una o més direccions i determinaria un augment en cl concixeinent. A un N- 
vell elemental, la simple pregunta que es formularia linvestigador inincdiatament (per que 
IórgaNsme "y" no mostra pausa?) ho mostra clarameut. 
Cercar la falsació suposa un canvi en el pensament científic, pcrb couvé puntualitzar 
un aspecte iinportant cn relació a la investigació quotidiana: a nivell metodolbgic, a dife- 
r6ncia del que pasa  al nivell lbgic, la fdsació definitiva d'un enunciat és senipre qüestio- 
nable (v. Magee, 1973). El cas de les definicions i hipbtesis "ad hoc" és ben il.lustratiu. 
A més a més cercar la falsació sense fer res més esdevendria absurd, ja que aniriem re- 
duint, en les successives falsacions, el contingut empíric d e l ~  nostres enunciats i h i t a -  
riem també, en comptes d '  incrementar-lo, el coneixement científic. En aquest punt 
intewé la contrastabilitat i la importancia de la refutació, i hem d'entendre que aqucsta 
importhcia és teoretica, en el sentit de que esta en el valor de les preguntes i de les lii- 
pbtesis que suggereix, tal coin liem vist a l'anterior exemple. Tenint en compte aixb i 
sense entrar en més dctalls de la posició popperiana, penso que la norma que cnunciava 
pcr a linvestigador és correcta en termes generals. 
El requeriment de contrastabilitat seria, per tant, el criteri fonamental que Popper 
proposa per a limitar l'arbitrarietat que Ncurath no havia considerat. L'objectivitat que- 
daria garantida satisfcnt aquell requeriment, que c h i n a  el psicologisme i el dogmatis- 
nie e n  aquest darrer cas perque I'asserció dogmatica no seria considerada cientifica 
si no fós contrastable---. 
La replicació ocupa un Uoc central a l'obra de Sidman (1960 b) i es fa constar, en ge- 
neral, a les obres de 1'Anilisi del Comportament. Acceptant que de la replicació se'n 
pot derivar (inferir) un requeriment de replicabilitat, es podria afirmar que aquests con- 
ceptes són paral.lels als conceptes poppenans i aixó permet notar d'entrada que hi ha una 
deficiencia en l'atribució d'una fdosofia positivista-empirista a I'Analisi Conductual; 
en aquest primer cas, el component d'autoatribució no hi és, al menys en sentit estricte. 
Tanmateix, tant perque a les citades obres, a més a més, s'usen els termes "empuistc", 
"positivismc" o "verificació" inadequadament, cosa que no contribueix a clarificar lafi- 
losofia d'aquesta ciencia, com perque els crítics han fet poc esment de la importancia 
de la replicació, aqueU atribuiment segueix essent generaützat entre les obres que presen- 
ten la tendencia experimental de Iéstudi de la conducta. 
,D'altra banda hi ha una diferencia de nivell entre la replicació i l'objectivitat tal com 
s'entén, com he dit, quasi populannent. Aquesta diferencia també pot contribuir al con- 
fusionisme ~alpable en el tema que m'ocupa. Considerem, per exemple, la següent frase 
de Sidman (1960 b, pag 5 1): "La objetividad de la ciencia consiste, no tanto en un conjun- 
to de normas de procedimeinto, como en la naturaleza autocovectiva del proceso cien- 
tífico': Aquesta naiuralesa autocorrectiva Bs, en general, a llarg termini: un experiment 
pot no ser replicat durant mesos, anys o decades; una teoria pot ser vigent durant segles; 
perb indubtablement, en aquest període la ciencia no s'atura, la investigació continua, 
i aixb permet qüestionar encara lóbjectivitat "a curt termini". 
He d'advertir, abans de tractar-ho amb detall, que estic plenament d'acord amb I'a- 
firmació de Sidman i amb la solució aportada per Popper. A partir d'ara, més que assen- 
yalar una solució al problema de l'objectivitat, fa16 algunes consideracions relatives a 
i'obsemació dels fets, base encara acceptada hpl iament  de l'objectivitat. Aquestes con- 
sideracions permetran aclarir altres aspectes importants de l'atribució que aquí es revisa 
i que, en aquest cas, esta molt vinculada a l'ateoricisme. Les faré a partir de la fdosofia 
de Nonvood R. Hanson. 
Solucions al problema; N. R. Hanson: el problema immediat 
Si la fdosofia de Karl Popper s'ha reconegut de forma tardana als diversos camps de 
la ciencia (Medicina, Fisica, Astronomia, etc) la de Hanson Bs encara forqa desconeguda; 
recordem, a titol anecdbtic, que la traducció al castellá de les seves obres bisiques data 
de I'any 1977 . En part aquell desconeixement pot deure's a les escasses obres que havia 
publicat abans de morir, al 1967, en accident d'aviació, quan tenia 43 anys (Toulmin 
1971). La seva filosofia es pot anomenar "de l'omnipresent ckega  tebrica" i penso que 
aclareix molts aspectes del suposat ateoricisme de I'Analisi del Comportament. 
Abans que tot convi distingir, ? l'engrbs, ateoricisme i antiteoricisme. A partir sobre- 
tot de I'obra de Skinner (1950) atacant les teories de l'aprenentatge, els dos qualifica- 
tius esmentats s'han emprat indiscriminadament per a caracteritzar la seva posició i, per 
extensió, la de I'Analisi Conductual. Tanmateix, si I'antiteoricisme resulta bastant clar 
com a conclusió d'aquell treball, no passa el mateix amb l'ateoricisme. Skinner esta en 
contra de la teoria o teorització (i hem de recordar que hi esta en un sentit molt ben pre- 
cisat del terme teoria) perb no el podem considerar atebric. La importancia d'aquesta 
diferencia creix quan constatem que alguns analistes del comportament el consideren 
així. Bayés, per exemple, a f m a  que 'Skinner ... mantiene una actitud de desconfianza 
frente a cualquier explicación teórica que vaya más al[á de la conducta observable" (Ba- 
yés, 1969, a l'obra de Skinner, 1953) i qualifica explícitament d'atebric el seu enfoc. 
Aquest 6s un exponent molt clar del factor d'autoatiibució al que m'he referit anterior- 
ment; notem, a més a més, la similitud que hi ha entre les paraules citades i la mixima 
de "no trascendir els fets" (conductuals en el nostre cas). L'antiteoricisme és compati- 
(5 )  Les dues obres bisiques d'aquest autor en el camp de la Filosofía do la Ciencia (Hanson, 1958 i 
1971) han estat editades juntes en castelli (1977); a les referfncies al text citare nornés aquesta data. 
ble, i crec que és també positiu en el sentit skinneria, amb la ciencia; perb l'ateoricisme, . 
6s a dir, no l'estar en contra de la teorització o teoria sinó el no teoritzar, és incompa- 
tible (i contraprudent) amb el treball científic. Es pot ser antitebric perb mai atebric en 
ciencia; aixb 6s el que aclareix amb m6s detall la fdosofia de Hanson. 
He dit que I'objectivitat a curt termini esta a un niveli diferent del de la replicació 
i el procés autocorrectiu de la ciencia. Aquell es concreta en el pla de les observacions 
i els fets. El cientific o I'investigador de la conducta observa els fets conductuals (o in- 
terconductuals adoptant el t e m e  de Kantor (1967) que em sembla més eloqüent). Ales- 
hores la qüestió esta en si, certament, aquestes observacions i els mateixos fets són a- 
tebrics i purament descriptius; és a dir si els fets observables i les obsemacions "asdp- 
tiques" garanteixen la no teorització i, en darrer terme, lóbjectivitat. 
Hi ha, per tant, dos conceptes importants a tractar: un és "observació" i láltre és "fets". 
Encara que la relació entre ells 6s molt estrecta, ja que en ciencia sempre s'observen fets 
(al menys aparentment), seguint a Hanson els tractaré per separat perque resulta més clar 
i després em referiré a l'expresió completa (observar fets o observació de fets). 
Comencem per lóbservació: ja hem vist que els analistes conductualses refereixen molt 
sovint a Claude Bernard, f i s  el punt de fer una certa equivalencia entre la medicina ex- 
perimental d'aquest autor i la psicologia del comportament o anilisi experimental de la 
conducta. Veiem que diu Bernard quant a l'observació: "L'obsemador constata purament 
i simplement el fenomen que es presenta als seus ulls. No deu tenir altra preocupació 
que prevenir-se contra els errors d'obsemació que podrien donar-li una visió incomple- 
ta o definir malament un fenomen. Amb aquest objecte, utilitza tots els instruments 
que el poden ajudar a fer més completa l'observació. L'obsemador deu ésser un fotbgraf 
de fenomens, i l'observació deu representar exactament la natura. Cal observar sense 
idees preconcebudes; l'esperit de l'observador deu ésser pasiu i mut: escoltar la natura 
i escriure al seu dictat." (Bernard, 1935, pg. 102, vol.1). Convé no interpretar malament 
aquestes paraules tenint en compte que Bemard, com a eminent investigador experimen- 
tal, va saber distingir netamen entre observació, experiencia i experimentació i va col.locar 
en un iioc central, en tot moment, el raonament experimental i el dubte; també interesa 
notar que va criticar l'empirisme (ob. cit. pg. 189) i que féu una crítica important a Fran- 
cis Bacon (id. pag. 15 1). 
Ara bé, penso que aqueüa observació sense idees preconcebudes o aquell observador 
mut i passiu que escolta la natura, esdevenen qüestionables actualment (recordem que 
I'obra origianl aparegue el 1865). 1 amb eiis el seu trasiiat a I'Analisi del Comportament. 
Hanson (1977, pag. 79) suggereix que imaginem a Kepler i a Tycho Brahe contemplant 
la sortida del sol. Vcuen el mateix? En un sentit determinant es podria dir que si, ja que 
el Sol i el paisatge són els mateixos per als dos obsewadors i la distancia entre el Sol i 
l'boritzb creix d'una sola forma. Perb mentres Kepler diria que el Sol resta inmbbii i 
la Terra es mou, Tycho diria que el Sol s'aixeca, es mou. Si, forqant encara una mica 
més la imaginació, suposem que tots dos escriuen una cliusula protocolaria, segurament 
les. dues serien diferents per més que la realitat sigui la mateixa. Dificilment escriunen 
tots dos, de forma simple, que veuen un disc briilant a lEst i que la distancia entre aquest . 
i la Terra es va fent gran, tot i que aquest seria el dictat de la natura. Es pot argumentar 
que posteriorment intervindria el raonament experimental que Bernard esmentava, el 
qual donaria forma definitiva a las observacions; pero aixb no és tan clar com sembla i 
ha veurem de seguida. De moment interesa notar que "existen diferentes interpretacio- 
nes de lo que ven, en común, todos los observadores" (Hanson, 1977, pg. 85). 
També aquest autor cita un paragraf escrit per Pierre Dubem (Hanson, 1977, pgs. 13 i 
95-96) en relació a la Física, que considero traslladable al camp de 1'Analisi Conductual 
canviant els termes d'aquella ciencia pels d'aquesta: entrem a un laboratori de conducta 
i ens acostem a un espai experimental a on hi ha una caixa de considerables dimensions, 
uns complicats apareils electrbnics plens de comptadors interruptors i Uumets i un giapat 
de fils i cables que connecten amb la caixa; per una petita fmestreta podem veure-hi, a 
I'interior d'aquesta, una rata que es frega el morro amb les potes, s'aixeca, i de tant en 
tant apreta una palanca i rep, en alguns casos, una boleta de menjar. Al costat de la ga- 
bia hi ha un investigador que fa anotacions, mira atentament els comptadors dels aparells 
i té un cronbmetre damunt la taula. Preguntem-li ara que esta fent: dira que esta estu- 
diant una rata que de tant en tant apreta una palanca, es frega el morro, s'aixeca sobre 
les potes del darrera, etc.? Molt probablement, no. Més aviat ens dira, potser, que esta 
observant i registrant I'execució de la rata sota un programa de reforcament diferencial 
de taxes baixes de resposta. Si nosaltres, poc versats en la materia, quedem sorpresas 
i li demanem el significat de les seves paraules i quina relació tenen amb els fenbmens 
que esta obsewant (i que nosaltres obsemem al mateix temps que ell) segurament ens 
diri que la pregunta que li hem fet requereix una llarga explicació i que hauriem de se- 
guir un curs d'Analisi Conductual. Potser en aquest cas concret la situació és suficient- 
ment senziua i no requereix un curs d'Analisi Conductual: I'investigador potser ens po- 
dna descriure en un ilenguatge que entenguessim aquest fenomen. Perb aixb és circuns- 
tancial: pensem, per exemple en un experiment de supressió condicionada. Observar la 
supressió condicionada probablement s í  que requereix una llarga explicació. 
Podem concloure, per tant, d'acord amb Hanson, que "observar lo que el físico de 
Duhem (i el nostre analista del comportament) considera que él esta observando requie- 
re algo más que una visión normal': (Hanson, 1977, pg. 13). 
L'obse~ació científica porta una carrega tebnca inherent que prové dels coneixements 
adquirits previament; i aixb és anterior a l'observació, per més que, certament, de forma 
posterior intervd el raonament experimental. Naturalment no hi ha inconvenient en accep- 
tar, vist aixb, que aquella chrega tebrica implica també raonament experimental. Perb 
en qualsevol cas, en ciencia no podem parlar mai d'observacions atebriques, asseptiques 
o purament descriptives. Observar cieutíficament és teoritzar, és una activitat tebrica; 
ara bé, en cap moment vull dir que les observacions es puguin fer sense cap rigor i con- 
vertir-se en especulacions sense base. Ho tornarem a veure després de tractar el segon 
concepte (el de fets) i tindrem aixíuna perspectiva més completa. 
Qué són els fets? Es diu sovint que són la realitat, aiib que passa, allb que observem, 
en definitiva. Perb, algú ha vist mai un fet? '2 qué se parecería? ¿En dónde podría hacer- 
se la recolección de hechos? Puedo fotografiar un objeto, un suceso, o incluso una situación. 
¿De qué sería fotografia una fotografía de un hecho?" (Hanson, 1977, pg. 113). Tota la 
ciencia experimental es. basa en els fets: "El mitode experimental, en si, no és altra cosa 
que un r a o m e n t  pel qual sotmetem periodicamet les nostres idees a 1 'experiencia dels 
fets" (Bemard, 1935, pg. 69, vol. 1). I aqueU raonament "no reconeix altra autoritat que 
la dels fets i desvalora I'mtoritat personal" (ob. cit. pg. 133). Tampoc ara es tracta de ne- 
gar el valor de les paraules de Bernard, sobretot quan les enfrontem als arguments dáuto- 
ntat personal que un dia van pesar tant (V. Bayés, 1974, pg. 40 i SS.). Tanmateix, les pre- 
guntes citades provoquen una certa inquietud, ja que no fan trontollar els fonaments de 
la ciencia pero si que ataquen directament l'empirisme, el fisicaiisme i, en el nostre cas, 
1 átribució d áquestes fdosofies a I'AnAnalisi Conductual. 
La resposta de Hanson a la pregunta de qu8 són els fets és la següent: "Justo aquellas 
posibilidades estructurales inherentes a los estados de cosas tales que algunos enunciados 
formulados sobre estos estados sean certificablemente verdaderos y algunos certijicable- 
mente falsos. Lo que los enunciados afirman cuando son verdaderos (y ,  por descontado, 
lo que niegan cuando son falsos'; esto son los hechos. Los hechos, por tanto, consituyen 
posibilidndes-de-enunciados verdaderos ('2escribabilia'~ dentro de una materia': 
(Hanson, 1977, pg. 20). Es a dir que els fets no s6n les wses sinó les possibilitats de des- 
criure-les encertadament. Una cosa, una situació pot ser descrita de moltes maneres (di- 
versos enunciats) amb la qual cosa s'entén que els fets són entitats tebriques, "carregades 
de teona" i per aixb no poden garantir l'objectivitat que s'associa amb l'ateoricisme; 6s 
més, mostren que l'ateoricisme en ciencia no pot existir. La maxima de "no trascendir 
els fets", que equivalia a no trascendir I'experikncia sensible, deixa de tenir sentit, ja que 
els mateixos fets, com hem vist, la trascendeixen. 
Convé ara tractar breument I'"observació de fets": en un sentit estricte, aquesta expre- 
ssió no té cap signuicat, donat que els fets no són observables sinó entitats tebriques. 
"Constmim" fets a partir de coses i situacions observades, donem a aquestes el nom de 
fets, les categoritzem a k í ;  perb no constatem ni observem, en aquest sentit estncte, fets. 
Ara bé, cal insistir en que no s'ha d '  entendre aixb com a via cap a la lliure especulació, 
ni de bon tros. 
La realitat, les coses, segueixen essent unes i la ciencia estudia i pretén wneixer-les 
amb tot el rigor i wntrol possibles; per sota dels fets i per sota de lóbservació hi ha aque- 
lla realitat que té una importancia primaria. Per a coneixer-la, l'observació científica 
penso que segueix essent l'eina per excel.l&ncia. Admetre que Bs una activitat tebrica o 
que constitueix una teorització, tal w m  aquí hem entés aquests termes, penso que en 
absolut compromet l'experimentalisme de I 'Anasi  del Comportament. Altrament, el 
defineix amb més precisió. Si volem seguir utilitzant l'expressió "observar fets", haura 
de quedar clar que el que volem dir 6s observar la realitat i, sobretot, que els nostres enun- 
ciats són contrastables. L'adopció (i potser fms i tot I'aproximació) de les posicions teb- 
riques que he intentat dibuixar en aquest treball, per part de I'AnAnaüsi Conductual, fa que 
I'atribució d'una fdosofia empirista-positivista a aquesta ciencia perdi la validesa que 
pretén tenir; perb en qualsevol cas el que he volgut mostrar és que els fonaments de látri- 
bueió, en el seu aspecte fiiosbfic, són bastant febles i amb aixb aquella validesa queda se- 
riosament qüestionada. 
Conclusions 
Kantor (1967) feia notar una tendencia creixent, entre els analistes o cientifics del com- 
portament, a ocupar-se d'aspectes fdosbfics (v. Kantor, 1967, pg. 31). Actualment la po- 
dem constatar, per exemple, a I'obra de Dorna i Méndez (1979) a la qual es defineix el 
conductisme com a fdosofia de la ciencia de la conducta i concretament com a "episte- 
mología que sienta las bases o principios fundamentales a partir de  los cuaies se puede 
hacer ciencia" ('ag. 17). Des del meu punt de vista aquest 6s un pas important; perb es 
pot convertir en una il.lusió i esdevenir esterii si no es teneu en consideració les posicions 
generalitzades entre els actuals fdbsofs de la ciencia, cosa que fms ara només s'ha fet 
de forma molt esporidica. 
Aquí he presentat dues tendkncies actuals i reconegudes (especiaiment la de Popper) 
per cientifics i investigadors de cikncies avancades, com 6s el cas de la Física. A partir 
d'aqui he revisat críticament l'atribució d'una fdosofn positivista-empirista a 1'Analisi 
del Comportament. Tanmateix, el problema més greu potser esta en el component d áuto- 
atribució que he indicat en alguns casos. Mentres els investigadors de la conducta seguei- 
xin defmint-se com a empiristes, positivistes o bernardians dificilment aquesta ciencia 
es iliurari de les critiques dels fdbsofs i de les dels altres científics (entre els que sínclouen 
els psicblegs d'altres orientacions) i també sera dificultosa la interdisciplinarietat especial- 
ment a niveU tebric o conceptual. Naturaiment aqui no podem oblidar o prescindir dels 
avancos de la prbpia investigació que, certament en definitiva, són la base d áquella col.la- 
boració; perb hi ha un component que no podem despreciar; l'actitudinal, o,  en termes 
m6s concrets, el control que una estimulació aversiva condicionada (la imatge radicalista 
no acceptada al panorama fiiosbfic-científic actual) exerceix sobre les respostes dapro- 
ximació interdisciplinar d'dtres científics. 
Aixi, en la mesura en que canviem aquesta imatge (en el sentit proposat al Uarg del 
treball) haurem fet un primer pas necessan, tot i que no suficient (aqui té la paraula 
la investigació experimental) per a desobstaculitzar el cami cap a la interdisciplinarietat. 
No cal dir que l'aportació feta qui 6s ben modesta: aquest pas s h a  centrat en consi- 
deracions en relació al problema de l'objectivitat i, associats a aquest, els de I'observació, 
els fets, l'ateoricisme ... Tanrnateix, pel caire basal i interrelacionai al que em referia al 
comenqament, es veura que el pas té una amplitud no esgotada aquí, ni de bon tros. Un 
exemple aclarira aquest punt: pensem en el problema de la inducció. L'AnAnalisi del Com- 
portament 6s wnsiderat inductivista (radical sovint) i aixo permet fer unes precisions 
i una revisió similar a les que hem vist ara, tenint en compte el gran nombre de debats 
que S '  han produit en el camp de la Fiiosofn de la Ciencia sobre el tema (lóbra de Swin- 
burne (1974) recull molts d'aquests debats més recents). Perb el que ara interessa notar 
6s que a la base del problema de la Inducció hi ha, com ja ho notava Hume, el de la vali- 
desa (objectivitat) de I'observació i l'experiencia, el dels fets i, en definitiva el de la base 
empírica. Popper (1972) afirma haver resolt el problema de la Inducció. Crec que una 
posició combinada de la solució de Popper i la reflexió de Hanson permeten també en 
aquest cas obtenir una via per la qual 1'Analisi de la Conducta pot evitar ser atacat per les 
critiques i, ai mateix temps, sobretot, per a clarificar la seva fdosofia, cosa important 
intrínsecament. 
Hi ha una qüestió diferent que té una certa importancia i que es pot incloure tamb6 en 
aquestes conclusions: en tot el que hem vist hi ha latent una fomulació del problema 
de I'objectivitat en termes conductuais. Skinner ressaltava que la investigació científica 
6s una activitat humana (Skinner, 1956); Sidman (1960 b) ho afirma pel cas de la inducció 
(pg. 66); a un niveU més primari, m& basal, com l'adoptat aquí, es pot dir que tamb6 
l'obsemació científica i la teorització ha són i que, per tant, estan sotmeses a les Ueis 
generals del comportament. Penso que a partir de l'obra de Popper, i, especialment, a par- 
t u  de la de Hanson, queda bastant clar que el problema de l'objectivitat, fms a cert punt 
-6s a d u  prescindint dels aspectes lbgics- és un problema conductuai. Aleshores, la con- 
clusió té un punt de paradoxa: potser la Psiwlogia del Comporiament, tant criticada 
pels filbsofs de la ciencia, sera al cap i la fi la que aporti una part important i potser deci- 
siva de la sohció del problema de I'objectivitat; un pas ja s'ha donat en aquest sentit: eli- 
minar, d'aquesta Psicologia, el psicologisme. 
Xavier Bornas i Agustí. 
Ciutat de MaUorca, desembre del 1980. 
REFERENCIES BIBLIOGRAFIQUES 
NOTA: Al q s t a t  de l'autor, entre parentesis, es dóna I'any de l'edició original, 
que és el que consta a les referBncies al text. Perb a les cites textuals fetes alla, les 
pagines indicades corresponen a Iédició de la que aquí es dóna la referencia. 
-AYER, A.J. (1959): "El Positivismo Lógico", Fondo de Cultura Econúrnica, México- 
Madrid, 1965, (1978 primera reimp.). 
-BAYES, R. (1974): "Una introducción al Método Científico en Psicologia", ed. Fonta- 
nella, Barcelona 1974. 
--BAYES, R. (1969): prbleg a l'obra de Skinner (1953) en castella "Ciencia y Conducta 
Humana", ed. Fontanella, Barcelona 1974 (tercera ed.). 
-BERNARD, C. (1865): "Introducción a l'estudi de la Medicina Experimental", ed. Ar- 
nau de Vilanova, Barcelona 1935 (?). 
-BIJOU, S.W. i BAER, D.M. (1961): "Psicologia del Desarrollo infantil. Teoría Empi- 
rica y Sistemática de la Conducta". Ed. Trillas, México 1977 (octava reimp.). 
B U N G E ,  M (1969): "La Investigación Cientifica", ed. Ariel, Barcelona 1976 (quinta ed.). 
-COLOM, A.J. (1979): "Sociologia de la Educación y Teoria General de Sisteinas", ed. 
Oikos-Tau, Vilassar de mar, Barcelona 1979. 
-DORNA, A. i MENDEZ, H. (1979): "Ideologia y Conductismo", ed. Fontanella, Barce- 
lona 1979. 
-HANSON, N.R. (1958 i 1971): "Patrones de descubrimiento"; "Observación y Explica- 
ción", Alianza Editorial, Madrid 1977. 
-HEMPEL, C.G. (1966): "Filosofia de la Ciencia Natural", Alianza Editorial, Madnd 
1976 (segunda ed.). 
-HILGARD, E.R. i BOWER, G.H. (1966, tercera ed.): "Teorias del Aprendizaje", ed. 
Trillas, México 1973. 
-HILL, W.F. (?): "Teorias Contemporáneas del Aprendizaje", ed. Paidós, Buenos Aires 
1978 (sexta ed.). 
-KANTOR, J.R. (1967, segunda ed.): "Psicologia Interconductual", ed. Trillas, México 
1978. 
-KRAFT, V. (1950): "El Circulo de Viena", ed. Taums, Madnd 1977 (segunda ed.) 
-MAGEE, B. (1973): "Popper", ed. Grijalbo, Barcelona 1974. 
-MUGUERZA, J. (1968): "Tres Fronteras de la Ciencia", t r e b d  presentat al Simposio 
de Burgos (1968). 
-NEURATH, 0. (1932-33): "Proposiciones Protocolares", reproduit a l'obra de 
A.J. AYER (1959). 
-POPPER, K.R. (1935): "La Ibgica de la lnvestigacibn Cientifica", ed. Tecnos, Madrid 
1962. 
-POPPER, K.R. (1972): "Conocimiento Objetivo", ed. Tecnos, Madrid 1974. 
38 
-RESTREPO, H. (1974): "El condicionamiento operante a la luz de la Filosofa de la 
Ciencia", a Ióbra de ARDILA, R. (1974): "El Analisis Experimental del Comportamiento: 
la contribución latinoamericana", ed. Trillas, Mexico 1974, pgs. 15-66. 
-RODRIGUEZ, E. (1978): "Bases filosbficas del Análisis de la.Conductan, a l ó b r a  de 
SPELLER, P. (1978): "Análisis de la Conducta: trabajos de investigación en Latino- 
america", ed. Trillas, México, 1978, pgs. 46-59. 
-SCHLICK, M. (1934): "Sobre el Fundamento del Conocimiento", reproduit a l'obra 
de A.J. AYER (1959). 
-SIDMAN, M. (1960 a): "Causas Normales de la Conducta Psicológica", reproduit a 
l'obra d'ULRICH, STACHNlCK i MABRY (1966): "Control de la Conducta Humana", 
Vol. 1 ,  ed. Trillas, México 1978 (cuarta reimp.). 
-SIDMAN, M (1960 b): "Tácticas de Investigación Cientifica", ed. Fontanella, Barce- 
lona 1975, (segunda ed.). 
-SIMPOSIO DE BURGOS (1968): "Ensayos de Filosofia de la Ciencia. En torno a la 
obra de Su  Karl R. Popper", ed. Tecnos, Mzdrid 1970. 
-SKINNER, B.F. (1950): "$on necesarias las Teorias del Aprendizaje?", reproduit a 
l'obra de CATANIA, A. CH. (1968): "Investigación Contemporanea en Conducta ope- 
rante", ed. Trillas, Mexico 1974. 
-SKINNER, R. F. (1956): "Un caso dentro del Método Cientifico", reproduit a l'obra 
de SKINNER, B.F. (1972): "Registro Acumulativo", ed. Fontanella, Barcelona 1975. 
SWINBURNE, R. (1974): "La justificación del Razonamiento Inductivo", Alianza 
Editorial, Madrid 1976. 
--TOULMIN, S. (1971): Prefaci a lóbra de Hanson, N.R. (1958 i 1971). 
-TRAVERS, R.M.W. (1972, tercera ed.): "Fundamentos del Aprendizaje", ed. Santi- 
llana (Aula XXI) Madrid 1976. 
-VERHAVE, Th (1959): "Ultimos Avances en el Análisis Experimental de la Conducta", 
reproduit a l'obra de ULRICH, STACHNICK i MABRY (1966): "Control de la conducta 
Humana", ed. Trillas, México 1978 (cuarta reimp., vol. 1). 
-WALKER, E.L. (1): "Aprendizaje Instrumental y Condicionado", ed. Marfil, Alcoy 
(Valencia) 1967. 
-WHALEY, D.L. i MALOTT, R.W. (1971): "Psicologia del Comportamiento", ed. Fon- 
tanella, Barcelona 1978. 
-WOLMAN, B. (1960): "~eorias y Sistemas Contemporáneos en Psicologia", ed. Marti- 
nez Roca, Barcelona 1973 (septima ed.). 

LA PEDAGOGIA COMPARADA 
Y EL ENFOQUE SISTEMICO DE LA EDUCACI~N *
A.J. Colom 
Introducción 
En mi intervención en este Seminario de Pedagogía Comparada, que con tanto acierto 
y rigor viene organizando el Departamento de Pedagogía Sistemática de la Universidad 
de Barcelona, quiero, simplemente, plantear un tema o mejor dicho, un enfoque, para 
que luego, al fmalizar la sesión sea discutido y debatido por todos los presentes. Rea- 
lizaré, entonces, un planteamiento hipotético, ycreo que novedoso, de las relaciones que 
se conjugan entre la Pedagogía Comparada y la Teoria de la Educación, en tanto que -tal 
como ya se le denomina- Ciencia de la Educación. No me guía pues, ninguna intención 
exhaustiva al desarrollar el tema propuesto. Simplemente, quisiera dejar constancia de la 
posibilidad que la Pedagogía Comparada tiene de ayudar a una mayor formalizacibn, o 
de plantear con rigor, el edificio científico de la Educación. 
Existe una tradición cosustancial a la propia Pedagogía Comparada, de ser un instru- 
mento para el estudio de los sistemas educativos, tradición que personalmente ratifico 
aquí, máxime cuando en mi exposición me referiré por lo general a la Pedagogía Compa- 
rada en tanto que método investigacional, propio de la Pedagogía General. Concibo, pues, 
al método comparativo, aplicado con fmalidad de estudiar y conocer realidades educati- 
* Coinunicación presentada en Febrero de 1979 al Seminario que sobre Educación Comparada, organi- 
zó el Departamento de Pedagogía Sistemática de la Universidad de Barcelona. 
vas, y consecuentemente, como una instmmentalización metodológica de la Ciencia de 
la Educación. Sé -y conscientemente paso por alto la posible discusión- la postura que 
tambidn se defiende por muchos comparativistas, que la Pedagogía Comparada, a través 
de las peculiaridades metodológicas que preconiza ha logrado una sistemática especifi- 
ca de conocimientos que la revisten de autoridad suficiente para alzarse como una cien- 
cia más dentro de la amplia constelación disciplinaria que suponen las denominadas Cien- 
cias de la Educación. 
El hecho que nos posibilita marginar tal cuestión es la evidencia que nos supone el des- 
cubrir -hoy que tanto se habla de la metodologia patrocinada por la Teona General de 
. 
Sistemas- que la Pedagogía Comparada se nos presenta como método para el estudio 
de realidades educativas, realidades complejas que tal como veremos, cumplimentan las 
mínimas condiciones para que puedan ser consideradas como Sistemas. 
Antecedentes históricos 
111 desarrollo de la Pedagogía Comparada nos muestra a grandes rasgos la veracidad de 
la anterior afumación. Incluso, desde su seno se han aportado diversos métodos de aná- 
lisis y estudio de los sistemas educativos. Casi como nota marginal, y para refrendar la 
multivariación comparativista de que ha hecho gala la Pedagogía, citaré los siguientes 
enfoques: 
N. Hans ' aplicó su método al estudio de los sistemas educativos de "cuatro democra- 
cias", a saber: Inglaterra, Estados Unidos, Rusia y Francia. Su enfoque posee una visión 
muy politicista de los sistemas educativos en el sentido de que los ve como la síntesis 
institucional de las concepciones jurídicas y pedagógicas de quienes gobiernan un Estado. 
Junto a ello, introduce una visión tradicional de los mismos ya que considera que el es- 
tudio de un sistema educativo ha de basarse fundamentalmente en la forma peculiar y 
objetiva de como un pais planifica y desarrolla la educación del pueblo en un momento 
dado de su historia ! 
El estudio de un sistema educativo se concreta según Hans en el análisis exhaustivo 
de los siguientes factores: 
Naturales: Raza. 
Idioma. 
Geografm. 
Economia. 
Religiosos: Catolicismo. 
Anglicanismo. 
Protestantismo. 
Seculares: Humanismo. 
Socialismo. 
Nacionalismo. 
Democracia. 
Quizás lo que podria criticarse a Hans es que su esquema de investigación está adaptado 
a los sistemas educativos de los paises que estudió, más que constituir un paradigma vá- 
lido para cualquier circunstancia social y política. 
-F. Schneider. 
F. Schneider sigue una tónica parecida a la de Hans ', centrandose principalmente en 
correlacionar la Teoria y la Práctica pedagógica que se dan en las sociedades en las que 
se aplica el estudio. Para este autor, la Pedagogia Comparada se convierte en la Teoria 
y en el método de estudio de la educación de los pueblos. Considera que los factores de- 
terminantes del sistema educativo son los siguientes: 
Carácter nacional o del pueblo. Ciencia. 
Situación geográfica. Estructura social. 
Economía. Política. 
Cultura. Influencia extranjera. 
Religión. Factores endógenos del desarrollo pedagógico. 
Este último factor integraria además, el estudio de la oposición entre generaciones y 
la creación incesante que se diese en aquella comunidad a estudiar. 
Schneider, en su obra ya citada, incluye los factores conformadores de los Sistemas 
Educativos según Sadler, y,  que por tanto, serian objeto prioritario de estudio a la hora 
de definir una realidad educativa. Son los siguientes: 
Economia. Familia. 
Minorias Nacionales. Influjo de la Universidad. 
Estado. Finanzas. 
Poiitica. 
En su obra Comparative Education publicada en Boston por la lioughton Mifflin en 
1933 centra su método, o mejor dicho, la visión particularista que del método compara- 
tivo posee, en el estudio de las influencias sociales y poiiticas incidentes en los sistemas 
educativos, objetos de la comparación 4. 
-C. Z. F. Bereday. 
Sustituye el método de los factores por la descripción e interpretación de los Sistemas 
Educativos a la luz de las Ciencias Sociales (Método Ana l i t i ~o )~  . 'La  posición que nos 
ofrece Bereday, es para nosotros, más interesante que las anteriores puesto que en su afán 
de adecuar los estudios educativos a los avances de las ciencias prCximas a la Pedagogía 
se integra en una postura interdisciplinaria que forzosamente facilitará la inclusión de 
los estudios comparativos en enfoques estrictamente sistémicos, hasta tal punto, que el 
comparativismo facilitaría los datos empíricos que el paradigma sistémico se encargaría 
de formalizar a la luz de los nuevos avances de las matemáticas en las ciencas humano-. 
sociales 6. 
Bereday, basa su método en la interpretación y evaluación de datos pedagógicos a 
nivel lustórico, politico, económico y social; o sea, en función del sistema de Ciencias 
Sociales que de alguna manera condicionan y sostienen a la Educación. El método en 
sí, recorre, además, cuatro fases: Descripción, Yuxtaposición (semejanzas y diferencias), 
Interpretación y Comparación. 
-I? Rosselló. 
Es autor de una corta pero unportantísima y original obra en donde sistematiza un 
método y una teoría de gran interés para el estudio procesualdiacrónico de los sistemas 
educativos, huyendo entonces de las concepciones fundamentalmente estructuraüstas 
de sus predecesores, y centrándose más en los fenómenos que concurren y posibilitan 
la dinámica funcional del sistema. El comparativisino de P. Rosselló es fruto de una con- 
cepción dinámica y evolutiva de la realidad social en general y sociopedagogia en parti- 
cular. Por otra parte, defiende UN concepción interactuante, relaciona1 de los heclios 
educativos tal como patrocina el enfoque sistémico de la Tcoría General de Sistemas. 
El comparativismo de Rosselió supone una visión superadora del estructural-funcio- 
nalismo que, coetaneos en su obra, se promulgaban para la mayoria de los campos cien- 
tífico-sociales del momento. Su teoría de las Corrientes Educativas, amén de la origi- 
nalidad que evidencia, significó la apertura de la Educación hacia una visión dinámico 
conflictiva, diacrónica, procesual y teleológica que hoy se conforma como modelo de es- 
tudio en los últimos enfoques metodológicos sobre la Educación. 
Analizará a los sistemas educativos de forma evolutiva acogiéndose y fundamentán- 
dose en cantidades exhaustivas de datos estadísticos y basándose siempre en dos princi- 
pios: 
Interdependencia relacional entre Educación y Sociedad. 
-Interdependencia entre los principios y heclios educativos y en la siguiente hipótesis: 
"La persistencia del clima de transformación política, social, económica, prolongará o 
intensificará, sin duda, el movimiento de reforma en la esera de la Educación': 
Creo, en definitiva, y de ahi este pequeño repaso de tipo histórico que hemos reali- 
zado a la Pedagogia Comparada, que el comparativismo en Educación, sobre todo a par- 
tir de los enfoques de Bereday y Rosselió, posee amplias posibilidades de aportar canti- 
dad de aspectos importantes al patrocinio de un enfoque sist6mico de la Educación. A 
partir de aqui, nuestra intención será demostrar como entre la Teoria de Sistemas aplica- 
da a la Educación y la Pedagogia Comparada no existe ninguna contradicción n i  me- 
todológica ni conceptual- sino que, por el contrario, se establece una conexión entre 
ambos enfoques, capaz de beneficiar la tarea que supone consiniir una Teoria de la Edu- 
cación, debido, en parte, a las aportaciones que la Pedagogia Comparada puede realizar 
en el diseno sist6mico de la Educación, o sea, a la hora de wncebir a la Educación wmo 
si fuera un sistema. 
La Teoría de Sistemas y la Educación 
La Teoria General de Sistemas, tal wmo  fue definida por L.V. Bertalanffy ' O ,  se nos 
presenta como método de estudio de la realidad en tanto que concibamos a la realidad, 
objeto de nuestro estudio, como si fuera un sistema. En este sentido, es obvio afirmar 
que la obra de Bertalanffy desarrolla el estudio de las caracteristicas y propiedades que 
posee un sistema, para asi posibilitar la operatividad de su enfoque. No podemos ahora 
desarrollar el pensamiento del biólogo alemán por razones de tiempo, y porque nuestro 
objetivo es otro. Además, hoy en dia, el conocimiento de la Teoria General de Sistemas 
es mucho más amplio que a principios de esta decada, ya que contamos incluso en cas- 
tellano- w n  libros de iniciación e introducción a dicha metodologia. 
Puede decirse que en el panorama actual de la cpistemologia cientifica la Teoria General 
de Sistemas se nos presenta con una doble fmalidad, aparentemente contradictoria: 
-Posibilitar la unidad de la ciencia. 
Afianzarse como metodologia de la interdiscipünidad. 
La supuesta dicotomía existente entre el sentido unitario y la pretensión de aplicabi- 
lidad a diversos campos científicos, nos confuma el mecanismo codificador de la Teoria 
General de Sistemas wmo síntesis superadora de la diversificación. De liecho, sus dosob- 
jetivos anteriormente enunciados son consecuentes, puesto que si se alcanzan verdades 
válidas para cualquier ciencia (unificación), forzosamente podrán ser aplicadas a diversos 
enunciados científicos (interdisciplinidad). 
Considerar la realidad como sistema supone una conceptuación unificadora de los ele- 
mentos que conforman dicha realidad, al mismo tiempo que una actitud diferenciadora 
en tanto que otras realidades no se integran dentro de dicho sistema. De esta forma, la 
Teoria de Sistemas, al deiimitar una totalidad singular fija un proceso diferenciador con 
respecto de las demás realidades, aunque, al mismo tiempo, por.concebir totalidades o 
complejos, considera que estos se hallan formados por elementos relacionantes, y por 
tanto, con posibilidades de ser unificados; de esta forma, se estructura la realidad como 
interconexionada entre si y diferenciada del medio. O sea, que todo sistema supone: 
-Concretar una realidad diferente a otras realidades. 
Considerar dicha realidad, previamente diferenciada, como relacional. 
Así, pues, la Teoria de Sistemas en su calidad de lenguaje científico, realiza un proce- 
samiento de la realidad a partir de ejercicios de unificación y diversificación lo que supo- 
ne aplicar una forma de pensamiento que puede caracterizarse por las siguientes notas: 
1. Su punto de partida es considerar la ciencia en cuanto núcleos diferenciados de reali- 
dades (Base de la Diversidad). 
2. Su objeto es clarificar los aspectos wmunes de las diversas realidades científicas (Ba- 
se de la Unificación). 
3,. Puede lograrlo estudiando los procesos relacionales entre los elementos wnfonnadores 
de la realidad (Ejercicio de Diversificación). 
4. Pretende integrar estos estudios en un cuerpo úniw de conocimientos (axiomáticos 
válidos para cualquier realidad que pueda ser determinada como sistema (Ejercicio 
de Unificación)). 
5 .  Posee, en consecuencia, una visión sistémica -relaciona1 y unificadora- del universo 
(Dialktica Diversidad--Unidad), 
La actual situación de las ciencias pedagógicas nos confirman la validez de estos puntos 
que quedan resumidos en el último de ellos. Hoy en dia, se intenta a partir de las denomi- 
nadas Ciencias de la Educación construir una Ciencia de la Educación. EUo nos da pie 
para a f m a r  la posibilidad de un enfoque sistémico de la Educación " pues tras un ejerci- 
cio diversificador Ciencias  de la Educación se pretende lograr un cuerpo de conoci- 
mientos unitario sobre la realidad educativa: Ciencia de la Educación (cjcrcicio unifica- 
dor). Todo ello nos posibilita intuir que el logro de esta Ciencia de la Educación como 
fmto de la dialéctica entre la diversidad y la unidad de la realidad tendría como carac- 
terísticas las siguientes: 
U n  pensamiento integrador como resultado de una posición coordinadora de las diver- 
sas verdades asentadas en el campo específico de cada una de las diversas Ciencias edu- 
cativas. 
-Una visión optimizante de la realidad, puesto que la relación como fdctum de lo edu- 
cativo conlleva el caracter evolutivo, dinámico y constructivo de la acción educativa e 
incluso de la Educación, en general. ' 2 
Aportaciones de la Pedagogía Comparada 
al estudio sistémico de la Educación 
Dentro de esta linea que desarroiiamos, la Pedagogia Comparada se nos presenta como 
un elemento metodológico fundamental e imprescindible para posibilitar un saber sisté- 
mico de la Educación. Este papel que atribuimos a la Pedagogia Comparada viene refren- 
dado por sus características propias puesto que a través de la comparación va procesando 
la realidad en base a la diferenciación (diversidad) y a la unificación (semejanzas). Todo 
ello supone considerar un ejercicio relaciona1 que ponga en contacto los dos polos de la 
comparación. De ahí, entonces, que el enfoque sistémico y el comparativista participen 
de aspectos comunes, lo que posibilita una operatividad metodológica paralela. De esta 
forma, puede también decirse que la Pedagogia Comparada: 
--Concreta una realidad como diferente a otras realidades (los polos de la comparación 
Procesamiento Diferenciador). 
--Considera cada una de dichas realidades, previamente delimitadas (por haber sido di- 
ferenciadas), como relacionales. Todo ello implica un procesamiento unificador en fun- 
ción del tema que se estudia o se compara. 
La Pedagogia Comparada opera diversificando o diferenciando las realidades relacio- 
nadas por la comparación, al mismo tiempo que analiza sus semejanzas; ahora bien, el 
"semejar" supone unificar, con lo que el proceso comparador se asienta en mecanismos 
diferenciadores y unificadores de las realidades educativas que investiga. Con eiio se evi- 
dencia que el procesamiento que de la realidad realiza la Pedagogia Comparada se halla 
en ia misma línea que el promulgado -tal como hemos visto- por la Teoria General de 
Sistemas. 
Al f o m  la Educación, dia a dia, un cuerpo cada vez más sistemático y coordinado 
de saberes, el papel a realizar por la Pedagogia Comparada es cada vez más fundamental 
e importante puesto que si atendemos al objetivo último que según L.V. Bertalanffy debe 
lograr la Teoria General de Sistemas (mayor formalización de la Ciencia, a partir de ver- 
dades comunes a diversas disciplinas), la Pedagogia Comparada puede aportar al estudio 
de la Educación, en tanto que sistema, los siguientes aspectos: 
1. Datos detemllnativos de los sistemas e influjos educativos (Descripción). 
2. Una visión comprensiva de las incidencias sociales y de diversa índole que ha sufrido 
la Educación (relaciones externo-internas). 
3. Una planificación de metas (teleologia sist6mica) y dotación de una estructura objeti- 
vamente deffible que calificaria al sistema educativo sin connotaciones de ninguna 
clase (Analisis estmctural). 
4. Posibilitar unas bases operativas para preveer y estudiar la dinámica del sistema (estu- 
dio procesual). 
5 .  Dotar, en consecuencia, a los sistemas educativos de una base cuantitativa que sea ca- 
paz de formalizar modelos operativos de la realidad (codificación formal o axiomática). 
6. Ofrecer una sistemática de verdades demostradas que podrian ser aprovechadas por las 
diversas Ciencias de la Educación así como por otras Ciencias Humanas y Sociales 
(Generalización y posibilidad interdisciplinaria). 
En definitiva, y con ello Uegamos al objetivo propuesto, las aportaciones que la Peda- 
gogia Comparada realizaría a un estudio sistémico de la Educación se centraría en: 
-La descripción sistémica (1). 
-El anáiisis de las relaciones externo-internas que mantiene el sistema (2). 
-La teología sistkmica (3). 
-Su estudio estructural(3). 
-Su estudio procesual(4). 
-La codificación formal del sistema (5). 
-Aportación a la unidad de la ciencia. Posibilidades de ser utilizada interdisciplinaria- 
mente (6). 
Con eilo la Educación se convertiria en una de las Ciencias Humanas más desarrolladas 
awiomáticamente, y, en consecuencia, se veria dotada de una metodologia realmente efi- 
caz; metodologia comparativista capaz de operar paralelamente al enfoque sistémico, o 
en conjunción con el, a travds de un procesamiento unificador y diferenciador de la 
realidad. 
Somos de la opinión de que el desarrollo de la Ciencia debe incidir en el desamollo de 
la humanidad. Con ello a f m m o s  el hecho de que la investigación pedagógica debe ser- 
vir para el logro de una mejor educación. En este sentido acabaría a fmando que tras un 
enfoque de la Educación como sistema debe seguir la construcción de un sistema de 
Educación. 
Si tal como se ha a f m d o ,  la posibilidad científica del fenómeno educativo se desa- 
rrolla a partir de procesamientos diferenciadores de la realidad para luego integrarse en 
un cuerpo unitario de Teoria, es indudable que todo sistema educativo debe aportar una 
actividad educativa previamente diferenciadora para que, asi, luego sea posible la Lrtegra- 
ción. En el campo de la praxis, todo ello debe incidir en un conocimiento de la diferen- 
ciación humana, tanto a nivel individual como a nivel social y cuitural, para que el sis- 
tema educativo posibilite una coordinación y comprensión de lo humano eii función 
dc una educación que, respetando la diferenciación de las personas y de los pueblos, con- 
siga, en un estadio posterior, la integración de los mismos, en areas de una educación para 
la concordia y la paz. En este sentido, la codificación de una Ciencia Pedagógica no solo 
se poribilita por las aportaciones que a la misma realiza la Pedagogia Comparada, sino que 
ésta, al mismo tiempo, juega un importante papel en la cons t~cc ión  de un sistema de 
educación para una sociedad sin fronteras, respetuosa al mismo tiempo con la idiosin- 
crasia especifica de los hombres y de los pueblos. Con ello, nuestro pensamiento, e in- 
cluso nuestra conccpción metodológica de las relaciones que se establecen entre la Pe- 
aagogia Comparada y un enfoque sistémico de la Educación se encuentran totalmente 
de acuerdo con los programas y objetivos propios de los organismos internacionales y de 
las sociedades internacionales de Educación Comparada. 
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CULTURA POPULAR 1 ECOLOGIA DEL LLENGUATGE 
Gabriel Janer Manila 
Cada vegada que em compareix dins la memoria aqueU episodi bíblic del mite d'Adam 
que explica com el nostre primer pare es dispod a nomenar totes les coses amb les quals 
s'encarava per primera vegada, sent dins el cor una especial emoció, car se'm presenta da- 
vant la vista la imatge d~ 1 'home solitari i'nu disposat a comentar el joc prodigiós del Uen- 
guatge, l'aventura fasc&nt de posar noms i d '  inventar paraules, car el nom de cada cosa 
havia d'esser aquel1 que l'home vingués a imaginar. Des d'aqueU dia, la peripecia no ha 
mancabat i 1' home continua creant i recreant el seu propi llenguatge, la tasca sorprenent 
d'expressar amb paraules el joc de viure. Talment Adam, cada home des del primer dia 
de la seva existencia hauri de descobrir tot allo que l'enrevolta: els estels del cel i els ar- 
bres de la terra, els animals, els gestos de las persones i totes les coses. Descobrir la vida 
de la que forma part pels camins de l'obsewació i de I'experi&ncia, del tempteig i de la si- 
mulació, 6s l'indispensable trebail de cada ésser h u d  durant tots els dies de la seva vida. 
1 la possibilitat de nomenar cada una d'aquestes trobailes vindri donada per 1' immediat 
entorn. Hom sap a partir de la teoria dels reflexos que els processos mentals són forma- 
cions funcionals que resulten d'interaccions concretes entre l'organisme i el seu entorn. 
No se 'n escapa el Uenguatge, sinó tot el contrari, perque es desenvolupa precisament a par- 
t ú  de l'encontre afectiu amb la realitat. 1 6s lbgicament aquesta realitat la que estimula 
i excita. ~ ' a ~ u e s t a  dialectica amb I'entorn en sorgeix l'expressió verbal, la capacitat de 
nomenar les coses, de comprendre la relació que existeix entre la paraula oral i escrita 
amb cada cosa concreta. En defmitiva, l'enigmitica vinculació entre el significant i el sig- 
niticat. 
He parlat del desenvolupament del llenguatge a partir de I'encontre afectiu amb la rea- 
litat. Voldria insistir especialment en aquest punt. De fet, potser hem bandejat excessi- 
vament els sentiments. O no hem tingut en compte la relació que existeix entre la madu- 
ració dels processos mentals i la qualitat de les emocions. Aquesta vinculació del desen- 
volupament de la intel.lii&ncia a I'afectivitat no pot deixar-se de banda a l l o r a  d'estu- 
diar els camins que segueix l'aprenentatge de la Uengua. El pas des del món de 1' instint 
al de la intel.ligBncia es realitza a través d'una successió de graons que trenquen a cada mo- 
ment la primitiva seguretat instintiva i posen l'organisme en perill. PerquB aquest procBs 
es produesqui amb normalitat 6s necesaria la conjunció d'una relació afectiva entre aquell 
ésser, el cervell del qual s'obri cada dia a una nava funció, i un altre que el protegeix i lém- 
para. La maduració del Uenguatge vindra doncs, deterrnindada per aquesta relació afectiva 
amb la realitat. Descobrir les coses del propi entom , amb la certesa que cada una d áques- 
tes coses ha estat previament nominada pels homes i les dones de la propia col.lectivitat, 
Bs una condició fonamental i basica per a aquella maduració. Descobrir, empero, sobretot, 
que aquesta nominació S' ha produit des d '  una posició afectiva amb el propi medi, des 
d '  una voluntad immensa d'adaptació, d'absoluta conjunció: PerquB en defmitiva aquesta 
6s la historia que han seguit les paraules. Jean Piaget ha observat aquest fet i ens ha fet 
fnar como cada paraula és el resultat d ú n  llarguísim procBs sobre el qual pesen miiers 
d'anys de vida. Podria esser subjugant ressegir la trajectbria dels mots i dels conceptes que re- 
presenten. Mots y conceptes han rodolat al llarg d e l ~  segles talment macs de torrent. 1 a. 
quest rodolar de boca en boca a travks del temps els ha allisat i desposseit dels caires ta- 
iiants ajustant-los a la viva realitat de l'home, al seu paisatge quotidii, a la seva perma- 
nent nominació de les coses que constitueixen el seu univers concret. 
Fins a quin punt el Uenguatge 6s el resultat d úna relació afectiva amb la realitat ens ho 
explica la dramitica experiencia de "Marcos", aquell xiwt  que visqué quasi +tze anys 
abandonat en una vall ombríola de Sierra Morena i sobre el qual vaig escriure fa un parell 
d'anys un llarg i aprofundit treball 'investigació '. En la soletat amarga del seu abando- 
nament, "Marcos", que arriba a la solitud de la Serra vers els set anys, seguí un prods 
especial d'adaptació a aquell medi. Es va empobrir la llengua que portava de la societat, 
car be11 mirat no tenia gaires motius per mantenir-la, perque no la podia parlar amb nin- 
gú i posseia una drie de connotacions adverses; sobretot, era la llengua de les relacions 
amb els homes que I'havien marginat: el pare, la madrastra, el senyor de les cabres, que 
se I'havia emportat a aquell lloc perque tinguBs esment de la guarda. En aqueila nava rea- 
litat, "Marcos" intenta conviure amb els habitants que hi va trobar i pretengué inserir-se 
en la collectivitat animal d'aquell lloc. Tant, que "Marcos" volgu6 aprendre el seu llen- 
guatge. Els renous amb els quals identificava els diversos animals i el crit dels cérvols; els 
renous amb els quals ell creu que s'entenia amb la guineu, amb els Uops o amb la serp. 
En aquest sentir, l'evolució del llenguatje de "Marcos" es va empobrir, privat com esta- 
va del contacte social; perb cs desenvolupa en el sentit que podia fer-ho: En l'aprenen- 
tatge dels esgarips i els xiscles, dels crits i els udols, del grunys i els mgits, dels bramr o 
els miols d'aquells animals amb els quals va arribar a creure que convivia i als quals, en- 
1 Veg. Gabriel JANER MANILA. Lo problemitico educativo dels infonts selviirics; el 
cas de ''Marcos". Laia. Barcelona. 1979. 
cara ara, imita d úna forma espectacular. 
1 6s precís tenir en compte que aquesta p e n e t r a d  en aquella nova reaiitat nom6s po- 
. dia donar-se a trav6s d'una relació afectiva. Pels camins del sentiment i dels Uigams afec- 
tuosos amb aquell món que li era estrany. Si temim en compte que "Marcos" en el moment 
de produir-se l'abandó es trovaba a punt d'encetar aquella etapa que els psicblegs evolu- 
tius caracterizen per la superació egocentrica i la tendencia a la relació, al descobriment 
dels altres i a la convivencia, podrem entendre amb mes c!aretat el sentit profund d'aquell 
llenguatge apres en contacte amb els anúnals. ia dimensió exacta de la seva voluntat de 
comunicació. L'apassionada recerca d'una expressió que el posava en contacte amb la di- 
fícil existencia vers la qual 1 havia conduit un temps massa injust. 
Certament, el desenvolupament del llenguatge 6s el resultat de l'encontre afectiu amb 
la realitat. 1 les dificultats d'expressió i de comprensió són niolt sovint la conseqüencia 
d Úna carencia afectiva remarcable. 
Des d'aquest punt de vista, bauriem de concebre el llenguatge de l'home com el resul- 
tat de la seva vida. Perb no solament el llenguatge, sinó tota I'activitat mental, car en de- 
fmitiva la paraula és el factor que dóna forma a aquesta activitat. Luria ho ha obsernat 
ben clarement. Ha sabut veure fms a quin punt aquella activitat mental de l'home es de- 
senvolupa en condicons d'autentica comunicació amb el propi medi. El fet més remar- 
cable, emperb, es que en el procés d'aquesta comunicació -abans havia destacat la nece- 
ssitat d'implicar-hi els sentiments- el nen adquireix dels adults l'experiencia de moltes 
generacions. No podem imaginar-nos fms a quin punt el iienguatge, que recolleix i ex- 
pressa l'experihncia dels homes a través del seu pelegrinatge miienari sobre un espai con- 
cret, interné en el proces de maduració del pensament de 1' infant, des dels prirners me- 
sos de la seva existencia. 1 aquest procés constitueix precisament el principd factor del 
desenvolupament intel.lectual de l'home. La paraula és doncs I'element que dóna forma 
a l'activitat mental, perqué es constitueix en el vehicle a través del qual ens arriba I'anti- 
ga experiencia del poble. 
Es tracta, per tant, de superar el concepte conductista de l'aprenentatge de la llengua 
que redueix des del seu mecanicisme I'adquisició del llenguatge a una simple exercitació 
dels Iizbits motors També, la conccpció idealista que vol descobrir-lú la forqa de les qua- 
litats innates i cerca veure-hi el resultat d'un procés espontani que condueix vers la ma- 
duració natural d'una activitat que es configura al llarg de la vida. Ha estat la psicologia 
materialista la que ha sabut veure aquesta relació profunda entre els processos mentals i 
la realitat. L'organisme s'interacciona amb un entom específic i d'aquesta relació en sor- 
geixen una serie de formacions funcionals que són el resultat d'aquella interacció. D'aquí 
la importancia d'una relacid veritablement creativa. També, la necessitat de trabar mo- 
dels, pautes correctes d ún Ileng~atge exemplar. 
Es evident que les primeres paraules de la mate tenen una influencia determinant sobre 
la formació d'aquells processos. En la connexió de la paraula a la percepció directa de l ó b -  
jecte es produeit un fet prodigiós: l'aiiiament de les característiques essencials d'aquell 
objecte i l'aplicació d'aquelles característiques a la mateixa cosa quan aquesta ha adop- 
tat una forma distinta. Els exemples podrien esser múltiples. Quan un infant sent una pa- 
n ida  que nomena un determinat objecte compren quins són aquells trets especifics de 
l'objecte i fms a quin punt qualsevol cosa que reuneixi aquelles condicions podr.4 ser no. 
menat amb la mateixa paraula. Ha aprks d ' d a r  allb que 6s essencial d'allb que forma part 
de la circumstincia. En definitiva ha obert les portes del pensament vers els camins de la 
generalització. 1 aquest és el primer escaló del pensament abstracte. Els trebaUs de Vigot- 
sky i les seves experikncies sobre el paper del Uenguatge en la formació del pensament 
han vingut a demostrar el poder de la paraula en la formació de I'atenció, en el desenvo- 
lupament de la membria, en la construcció de I'organització emocional, etc. També, com 
l'origen del pensament esta produndament lligat a la comunicació verbal entre el nin i 
l'adult. Per altra banda, les investigacions de Rosengart insistiren en el paper de la parau- 
la en la formació de les percepcions i de la inembria durante els primers anys de la vida. 
No és difícil abservar en el nostre temps fins a quin punt el Uenguage parlat, la ilengua 
que hom utilitza al carrer pateix un intens procés d'empobriment. Les causes dáquest em- 
pobriment o si voleu d'aquesta restricció són múltiples; pero el resultat és la progressiva 
pobresa expressiva dels liomes i les dones. El llenguatge s'empobreix, perque s'empobrei- 
xen tambe les relacions de 1 home amb el seu entorn. Perb aquest empobriment de la éa- 
pacitat expressiva no es dóna únicament en la utilització d'aquelles Uengues que han es- 
tat perseguides sitematicament durant anys i panys. També les llengues que han gaudit 
de la protecció oficial de governs i academies han anat restringint acceleradament el seu 
h b i t  d'expressió. Pero l'aprenentatge de la Uengua no és solament l'aprenentatge de I'ex- 
pressib. En tot cas, n '  6s el resultat, potser l'ultima baula d ú n  procés en el que s'integren 
la comprensió i 1a ~oniunicació a través de la descoberta. La llengua és aquí, pero cal des- 
cobru-la. Es precis trebalar-la a partir de I'entorn i retrobar rera els mots la prodigiosa 
vitalitat que contenen, la forca del seu rodolar de boca en boca al llarg del temps. 
A la degradació sistematica i persistent de la llengua voldria oposar-hi I'alternativa eco- 
Iogica. Lliome forma part d'un entorn, viu en un entorn i és un element dáquest entorn. 
La llengua és també un eleinent d'aquesta realitat. Així com els recursos de la naturale- 
sa s'esgoten i de cada vegada sera més difícil tenu-los en abundancia, també la Ileiigua 
s'empobreix. Ens urgcix, per tant, una didictica capa? de lluitar contra aquest empobri- 
iiient, contra els agents contaminadors del Uenguatge, capa? de rescatar les formes bande- 
jades d'una Uengua esplendida i de combatre la degradació persistent. Es aquesta una di- 
dactica depuradora i recuperadora, al mateix temps, capa$ de conduir-nos vers tots els 
registres de la llengua d'apartar-se del domini exclusiu de l'standard i de combatrc pel redre- 
caiucnt de L'idionia. 
Perb, que és I Ccologia del ileriguatge i d'on surt aquest nom? Potser va esser Einar Hau- 
gen, de la Uiiiversitat d'stanford, 1' hoine que va utilitzar per primera vegada aquest con- 
cepte eii uii llibre d'assaigs publicat I'any 1972. ' Ereii els temps en que els temes quc 
han coiiforniat la sociolingiiística esdevenien una investigació de iiioda, possiblement com 
a resultat de les noves estmctures socials que, aiiib la darrera revolució industrial i els mo- 
vimeiits inigratoris que se n'liavien dcrivat, Iiavieu sorgit. De fet el seu treball se'n ressent 
d'aquests condicionaments i és, sobretot, un inteiit de desvetllar la consciencia dels investi- 
gador~ per a que des d'una pcrspectiv~ interdisciplinar cmprenguin l'estudi de les Uengiies, 
sobretot de la relació de les ilengües anib el seu eiitorn. 
2 Einar IIAUGEN. T/teEcoloyy of languo~e.  Stanford University Prcss. Califbrnia, 1972. 
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Perque una Uengua i el seu estudi no 6s una parcel.la tancada de paret que pertany 
d'una forma exclusiva als lingüistes sinó que hauna d'esser d e  fet ho és més cada dia- 
el parany on haunen de coincidir els resultats d'una multiplicitat d'investigacions. Els 
antropblegs, els sociblegs, els pedagogs i els psicblegs potser hi Iiaurien de tenir moltes co- 
ses que dir en I'anlilisi de les relacions de la llengua amb el seu propi medi, car en defini-, 
tiva, l'ecologia del llenguatge hauri de centrarse en I'estudi de les interaccions del Uenguat- 
ge amb el seu entorn. 1 quin 4s I'entorn d 'una Uengua? Quin 6s el seu medi, el seu propi 
espai o el seu ambient? Crec que el vertader medi d'una Uengua 6s la societat que la par- 
la. 1 encara més: pot-ser I'autentic entorn d'una Uengua és aquell espai a n  la Uengua és 
viva, perque en definitiva, les llengües són éssers vius, organismes que viuen damunt una 
terra. 1 aixb vol dir que són a la vegada un resultat (el resultat del Uarg pelegrinatge dels 
mots) i una energia. L'energia de la Uengua, un potencial que implica la possibilitat d'a- 
cció. En definitiva, l'ecologia del Uenguatge hauri d'investigar els efectius d'aquest poten- 
cial, la forca energetica de la llengua i la seva capacitat de Uuita per léxistkncia. 
Es tracta sobretot -voldria deixar-ho ben c i a r  d'una alternativa didictica que he 
gosat qualificar de depuradora i de recuperadora. Una didactica, per tant, capa$ d'exer- 
cir una acció terapeutica sobre la Uengua, apta per a la recuperació dels factors creatius 
que conté, capas de Uuitar contra I'establiment de I'stindard com a llengua padada. 1 
aquí tocam un punt especialment delicat. Molt sovint, la Uengua que sénsenya a I'esco- 
la és la Uengua standard, com si es tractas de I'aprenentatge d'una Uengua estrangera. 1, 
també molt sovint, les formes parlades de I 's thdard s'estableixen com a una modalitat, 
sobretot entre les classes mitges i altes de les ciutats. Es evident que ens cal coneixer la 
llengua standard, pero no basta. L'adquisició del llenguatge ha de vincular I'infant amb 
la seva realitat i li ha de fer veure fins a on arriba la colonització de les paraules. 1 voldria 
cridar especialment l'atenció sobre aquest punt. He dit la colonització de les paraules, car 
estic convinsut que la farsa de la colonització Iia incidit molt mis sobre les paraules que 
no sobre els conceptes. Sota els mots de la colonització -de les colonitzacions- conti- 
nuen ben vius els veUs conceptes del poble. Perb aquest és un aspecte del problema que 
bauria d'estudiar-se en funció de la contaminació, de la detecció dels elements que em- 
pobreixen el potencial energetic de la Uengua, els recursos de Iídioma. 
L'alternativa ecolbgica és, per tant, un mktode de trebali. 1 una part important d aquest 
metode 6s l'exploració directa dels Uenguatges orals. (La Geografía, afirmava Pau Vila, 
es fa molt més amb els peus que no amb cl cap). En aquesta exploració de la llengua par- 
lada l'escola mral haura de jugar un paper improtantíssim que la reafirma con una aiter- 
nativa de ressorgiment humanista. Perque és el llenguatge que hem heretat del món rural 
el més ric d'energia. Es la Uengua que les classes subalternes han enriquit a farsa d'ima- 
ginació, d'enginy i de precisió. El codi restringit de Bernstein caracterizat per la pobre- 
sa expressiva és en el uostre cas la Uengua de les classes que han estat més a prop del po- 
der i més compromeses amb el coionitzador. Són les classes que s'han aliunyat més de- 
pressa de la realitat. En canvi el codi ampliat correspon a la gent que "mai no ha pintat 
una regadora", emperb que ha viscut la realitat i ha intentat entendre-la. Es, per tant, 
la Uengua de les classes subalternes la que ens interessa especialment, rica en expressivi- 
tat i plena de matisos. 
La metodologia ecolbgica per a l'aprenentatge de la Uengua vol ser un cami de treball 
a partir d'un plantejament terapbutic. Sobretot, per a que la comunicació esdevingui una 
conseqübncia de la creativitat, un punt on sigui desbloquejada l'expressió i alliberada la 
paraula. M'atrevirii a assegurar que els problemcs de la comunicació i de l'expressió es 
traben profundament Iügats a la falta de recursos imaginans. 1 aixb ens portaria a una 
conclusió: la pobresa expressiva 6s també la conseqü&ncia d'un pensament creatiu me- 
diocre i raquític. Ens urgeix, per tant, utilitzar els productes que la imaginació lla expre. 
ssat a través de la llengua com a material indispensable i fabulós. 1 entre aquests productes 
haurem de €mar especialment l'atenció en els materials que procedeixen de la cultura po- 
pular, car el seu estudi no 6s en via ninguna iin pas enrera, sinó la utilització didictica d ú -  
na expriencia de segles, experiencia humana, que intentava esser pecisarnent una passa 
endavant. 
GABRIEL JANER MANILA 
Son Malferit, gener de 1981 
A ~ I S I  1 PROBLEMATICA DE LA SOCIOLOGIA 
DE L'EDUCACI~ A ESPANYA 
MartiX. March i Cerda 
L'educació presenta cada cop més iina problemitica més complexa i difícil, la qual 
cosa comporta una necesdria realització d'estudis i d 'investigacions per tal .d 'analitzar 
en profunditat l'ample camp del fet educatiu en totes les seves vessants. Dins aquest con- 
text els estudis de sociologia de l'educació estan tenint i tenen una importancia fonamen- 
tal en tant que analisi de les relacions educació/societat. Aquest tipus d éstudis que, a poc 
a poc i en dificultats s'estan introduint en el nostre país, tenen a diferents paisos europeus 
una tradició important amb investigacions prou interessants i que reflexen una maduresa 
intellectual i un nlvell científic prou consolidat. 
Per altra pari els estudis de sociologia de l'educació tenen una importants acoiüda per 
part de la societat que, de fet, necesita i exigeix aquests tipus d Cstudis. Malgrat tot, com 
ja hem dit en altres ocasions ', la problematica epistemolbgica de dita disciplina dista 
molt d'estar totalment plantejada a nivell d'objecte, a nivell teoric, a niveU investigacio- 
nal, etc. Pero, tot i així, aquests problemes inherents a tota disciplina sociolbgica són una 
demostració de vivesa i energia dúna  ciencia que just acaba de comencar a caminar. 
EXISTEM LA SOCIOLOGIA DE LEDUCACIO A ESPANYA? 
Tal vegada aquest interrogant pugui parkixer realment contradicton i extrany, tenint 
en compte que darrerament han apareyt tot una serie de llibres i d'estudis de sociologia 
(1) Vegeu I'article de Marti  X. March i Cerda: Aspeeres de lo problemdrica oCiU~l de /B Socioloxin de 
IEducoció, Mayurqa núm. 17, Palma 1977-78. págs. 315 a 318. 
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de I'educació fets desde diverses perspectives prou interessants i importants; en aquest 
sentit, i xnse cap Anim d'esser exhaustiu, voldria anomenar alguns autors: aixi caldria 
destacar a C. Lerena amb la seva obra 'Xscueh, Ideologia y clases sociales en España': 
molt clarificadora a nivel1 teóric i a niveU investigacional; també cal citar a Alberto Mon- 
cada per les seves obres de divulgació sobre I'esmentada disciplina i per les seves investi- 
gacions sobre I'educació, I'economia i el mercat de trebaU; a Josep Mana Quintana amb 
el seu manual universitari d '  introducció a la temitica sociolbgica; a Antoni J .  Colom amb 
el seu llibre sobre l'anilisi de la sociologia de l'educació desde una perspectiva sistémica; 
i a tot una serie d'autors com Jordi Vives, Josep Mana Mas Joan, Joan E. Sánchez, 1. Fer- 
nández de Castro, M. Subirats, M. Siguan, etc. que desde enfocs diferents i amb temátiques 
distintes estan aportant a la sociologia de l'educació, a la seva constmcció i al seu desen- 
volupament. 
Tal vegada aquest interrogant pugui pareixer realment contradictori i extrany quan a- 
questa disciplina se comenca a institucionalitzar a nivell universitari i la deinanda d'estu- 
dis sociolbgicszducatius augnienta de forma progressiva i permanent, quan la societat 
exigeix aquest tipus d'estudis, quan existeixen amen de 1'Estat tot una seric d'entitats 
socioldgiques que se dediquen a investigar aquesta problemitica educativa entre altres 
aspectes: L'lnstitut de Sociologia i Pastoral Aplicada (I.S.P.A.), Llnstitiito de Estudios 
Laborales (I.E.L.), L'lnstitut Catblic d'Estudis Socials de Barcelona (I.C.E.S.B.); LTnsti- 
tiito de TCcriicas Sociales (I.T.S.), h Puirdació Jaoiire BofiU, etc., ilu;iii s'esti dugent a 
terme tot una tasca de divulgació a través de revistes Cuadernos  de Pedagogia, Perspec- 
tiva Escolar, etc. i de cursets de lésinentada disciplina sociolbgica. 
Perd tot i aixb l'interrogant sobre si existeix uiia s«ciologia de l'educació a Espanya 
segueix esseii valida, i no nomSs a causa de la joventut que dila disciplina té al nostre 
pais, sin6 per a dáltres causes i factors que intentareiii analitzar amb deteniment. 
Aixitots els problemes que la Sociologia de 1T.ducació té plantejats a nivell epistenrb- 
Iogic, etc., s'agreujen encare nrés quarit ens refcrim a Espanya ja que el,seii desenvolupa- 
rnent 6s mCs feble i pobre del que existeix a d'altres yai3os europeus. LIS causes dáquest 
poc desenvolupament les hauricin de trobar en raoiis de caire histbric, de caire ideolbgic, 
de cairc educatiu i de caire cientific. 
I'crb malgrat tot ,  les opinioiis sobre la situació de la Sociologid de IRducació en el nostre 
pais disten inolt d'esser uniforiires i coinciderits. I coiii a nir>slra del cluc deim, es pot 
analitzar a contiiiuaci6 el quc diucn tot una sdrie d'esludiosos sobrc aqiiesta disciplina 
sociolhgica. 
Així Amparo Almarcha, en uri article publicat Fa uns dos anys realitza uiia analisi so- 
bre els llibres publicats a Espanya sobre la temitica de la Sociologia de I'Educació desde 
1877 a 1977 en funció d'iiris pressuposits prou discutibles. En primer lloc caldria qües- 
tionar-se el tito1 en sí de l'article, ja que parlar de cent anys de Sociologia de 1' Educa- 
ció a Bspanya quant aqucsta disciplina apenes si esti consolidada com a tal a l'actuali- 
tat, resulta realment un contrasentit. A més s'ha de tenir en compte que I'obra de E. 
( 2 )  'Tien anos de Sociolopio de la Educación en Españo" 1877-1977. En Revista Española de In- 
vesfigacioner Sociol6gicas (R.E.I.S.) número 2.  Abril-Junio 1978, pgs. 115-150. 
Durkeim, vertader sistematitzador i pare de la sociologia de 1' educació, data dels pri- 
mers anys del segle XX. 
Si bé reconeix l'autora que els sociblegs espanyols han estudiat molt poc els temes 
propis de Sociologia de I'Educació, que hi ha una orientació més füosbfica i assaigista 
que científica i sociolbgica, que de fet en la relació blbliografica no hi ha separació dels 
temes de sociologia de l'educació dels temes d'educació ni d'altrcs cibncies socials, s h a  
de recon&ixer que la concepció de sociologia de l'educació que hi ha dins el tzxt és prou 
ampla i poc rigurosa. 
Es veritat que I'autora parla de que la Llei General d Educació possibilita el sorgiment 
d'una autentica Sociologia de I'Educació, perb aixb, al meu entendre demostra encara 
més el caricter ambigu i conhssionari de I'esmentat article. No es pot posar dins un ma- 
teix sac a obres d'Histbria social educativa, de Pedagogia Social, dc Filosofu Social de 
I'educació, d'empirisme educatiu o de Sociologia de I'Educaci6; caldria que l'alitora ha- 
gués clarificat al wmenqament de l'article el que entenia per Sociologia de I'Educació i 
en funció de la mateixa classificar les obres relacionades d'una forma més concisa i clara. 
Així mateix podria qüestionar-se la referencia a I'existbncia d'escoles sociolbgiques 
en el camp educatiu -de les quals reconeix lógicament el seu poc desenvolupament a 
causa de la descalif~cació qua fa d'alguna d'elles -la crítica- de forma un xic discutible 
i superficial, pel seu caricter testimonial, critic, poc nivel1 empiric, etc.; en iquest sentit 
també not a faltar un punt de referencia sociolbgica més explicita alhora de valorar les 
diverses obres i escales sociolbgiques. 
També resulta discutible el fet de classificar a Carlos Lerena Aleson dins la corrent 
anglo-saxona degut a esser dcixeble de Salustinao del Campo; ni E.Durkheim, ni 
K. Marx, N Pr-Bourdieu, ni J.C. Paseron -autors principals sobre els que s'inspira C .  Le- 
rena- tenen maisa que veure en conjunt amb la corrent sociolbgica anglosaxona, sobre 
tot els tres darrers. 
Per tant, si bé la tasca de rewllir tata la bibliografm sobre aspectes socials i sociolb- 
gics de l'educació és prou notable, manca una tasca de profundització en el contingut 
de la mateixa, en la classificació de les obres, en I'anaüsi de les escoles sociolbgiques e- 
xistents, en la defmició del que s'entin per sociologia de I'educació, en la contextualit- 
zació de les obres, en el títol de l'article, etc. La visió que se pot obtenir de la lectura 
de l'article d'Amparo Almarcha és massa optimista si se la compara amb la realitat socio- 
lbgica--educativa existent a I'Estat Espanyol tant desde una vessant histbrica com actual. 
Dos autors que també han analitzat en diferents treballs la situació de la Sociologia 
de 1' Educació a Espanya són sense cap dubte Felix Oitega i Jesús Mana Vázquez. b í  
a l'article "Bases para una sociologia de la educación en España" exposen diferents as- 
(3)  Fclix Ortega i Jesús Maria V i q u e z  a través del Instituto de Sociologia Aplicodo de Madrid -iris- 
titut que s'ha d 'enmarcar dins la tradició catolica progiesdsta- estan realitzant una tasca pmu inte- 
ressant d'investigació i de divulgació de temes do socialogia de I'educació. Prova d'aquest treball és la 
revista "Cuadernos de Realidades Sociales" R.S. comencada a publicar pel maig de 1973 i que ha anat 
publicant Cins el moment tot una serie dárticlcs sobre diferenls aspsctes de la Sociologia de I'educa- 
c h ,  Esglhsia i Educació, educació i canvi social, el sistema educatiu espanyol, la universitat, e t c .  
(4) Cuadernosde Realidades Sociales R.S. número 1 Mayo de 1973 Pgs. 9-63. 
pectes de la problemitica de la Sociologia de I'educació tant desde un caire tebric-inves- 
tigacional com d á ~ l i s i  sobre la situació sociolbgico-educativa a IEstat Espanyol. 
Aiwí sobre aquest darrer aspecte afirmen que la Sociologia de I'Educaci6 a Espanya 
esta abandonada i fins i tot se pot dir que dita disciplina en el nostre país encara no ha 
nascut. 
"La Sociologia de [n Educación española apenas si ha comenzado a desarrollarse 
y ello doblemenfe; tanto a nivel de trabajos monográficos empiricos, como en su 
dimensión teórica, eshucfural y sistemática" '. 
Aquest poc desenvolupament de la Sociologia de I 'Educació a nivel1 academic, univer- 
sitari, bibliogrific, investigacional, institucional, etc, si era una realitat en el moment 
d 'escriure I'esmentat article I ' a n y  1973-, en general continua essent vilida en I'actua- 
litat malgrat sigui necessari rtalitzar tot una serie de correctius. 
De totes maneres el desacord amb aquests autors vendrh determinada per la configu- 
ració de I'existencia d'una dr ie  d'etapes dins el desenvolupament de la sociologia de 
I'educació a Espanya. Així F. Ortega i J. Maria Vázquez parlen de tres etapes: la prime- 
ra (1939%60) que es definida per etapa d'indiferBncia cap a aquesta disciplina sociolb- 
gica. Dita etapa se caracteritza per la poca preocupació cap a l'educació; I'unica preocu- 
pació 6s la universitat; I'enfoc dels estudis realitzats en aquesta etapa és especulatiu i 
gens empíric, destacant entre els autors a Mana Fraga Ingibarne, P. La¡¡ Entralgo, A.J. 
Tena Artigas, etc. 
La segona etapa de 1961 a 1968 es definida pels dos autors com una etapa de Socio- 
logia Económica de la Educación ja que comenca a concebre I'educació com una inver- 
sió necesdria pel desenvolupament econdmic, tenint els estudis reaiitzats un component 
empíric important. Entre els autors d'aquesta epoca cal destacar a S. del Campo, A. de 
Miguel, Paredes Grosso, López Medel, etc. 
Finaiment la tercera etapa -a partir de 1 9 6 9  es definida com de "Sociologia Polí- 
rica de la Educación" ja que I'educació a partir de la L.G.E. se converteix en una qües- 
tió política i la reforma educativa un problema polític i social; els üibres que se publi- 
quen M.E.C., 1. Femández de Castro, X. Cambre Manño, V. Bozal, etc- estan dins 
aquesta problemitica. 
Quins són els motius de desacord amb las tesis de Feiix Ortega i J. Maria Vázquez? 
El primer desacord estaria en la contradicció entre I'afirmació inicial del poc desenvo- 
lupament i la gaireb6 inexistencia de la sociologia de I'educació, i I'existBncia de dife- 
rents etapes sociolbgiques; el segon motiu de desacord esta en I'arbitrarietat existent 
en la denominació de les diferents etapes, ja que resulta dificil d e f i  una cosa que no 
existeix i entendre la separació entre la sociologia política de l'educació i la sociologia 
econbmica de I'educació. 1 la tercera raó 6s I'oblit de diversos autors i obres importants 
de sociologia de léducació. 
( 5 )  lbidern pg. 31 
Antoni J. Colom en el Uibre 'Liociologia de la Educación y Teoria General de siste- 
mas" a f m a  en relació a aquests dos autors el següent: 
"Considero que el panorama que presentan Jesús Maria Vazquez y Felix Ortega, 
en su trobajo La Sociologia de la Educación en EspaAa, ademas de ser incomple- 
to (olvida todos los trabajos realizados tanto en la Universidad de Barcelona como 
por otros organismos catalanes -Rosa Sensat por ejemplo-), no se adenia o lo 
que realmente es la Sociologia de la Educación" . 
Efectivament si bé el treball de F. Ortega i J .  Maria Vázquez és important pel moment 
en que es va realitzar i per la seva sistematització, resulta per altra part incompleta, con- 
tradictoria i confusa, desproporcionada i prou optimista. 
Aixi mateix Antoni J. Colom, comentant l'article dels dos autors esmentats, arriba a 
a f m a r :  
"Mi postura en este sentido es mucho más pesimista que la de los airtores citados; 
personalmente, los trabajos de sociologia de la educación desarrollados en Espaiia 
considero ocuparían un folio a lo miximo" 
El problema real estriba, doncs, en defiir  el que s'entén per Sociologia de l'Educació, 
en definir quin és el seu objecte, la seva metodologia, el seu camp tematic i investigacio- 
nal, en plantejarse la problematica epistemolbgica de la disciplina sociolbgica. Per a que 
hi Iiagui una autentica sociologia de l'educació cal una veritable teoria sociolbgica, cal 
una base experimental i empírica, cal I'existencia d 'hipbtesis demostrades que c o n f m i n  
i amplün la teoria sociolbgica. Cal rompre la dicotomia entre teoria i investigació. Ni és 
suficient presentar una teória sense una base experimental i empírica, ni és possible unes 
dades estadistiques empiriques i experimentals sense una teoria sociológica. 1 de fet la 
majoria de treballs que s'autodefineixen de Sociologia de I'Educació pateixen d'aquest 
mal. 
També hi ha d'altres autors que també Iian analitzat la situació de la Sociologia de 
1' Educació a Espanya, malgrat sigui d'una forma no masssa profunda. Aixi J. Dalmau, 
F. Ferrer i J. Maria Rotger afumen al respecte: 
"En los textos publicados en España conviene resaltar una reducida producción 
de textos empíricos y una aún menor producción de textos analíticos" ' O .  
En aquest sentit els autors esmentats citen les obres de J. Gay, R. Quitllet, A. Pascuai 
"Societat Catalana i Reforma Escolar", l a j a  senyalada de C. Lerena, la de Ignacio Fer- 
nindez de Castro, la de Valeriano Bozal, etc. 
(6)  Ed. Oikos-Tau, Barcelona 1979. 
(7) Antoni J .  Colom, ob,  eit, pg. 78. 
(8)  lbidcm pg. 78 .  
(9) "Algunos Problemas" Cuadernos de Pedagogia número 49. Enero 1979.  Pg. 4-6. 
(1O)lbidern pg. 6. 
Josep Maria Quintana, en el Uibre Sociologia de lo Educación, Ed. Hispano-Europea, 
Barcelona 1977, afuma en reiació a la situació de !a sociologia de I'educació a Espanya, 
el següent: 
"En EspmTn desde hace algunos años han ido viendo a la luz trabajos y libhs que 
investigan diversos puntos de Sociologia de la Educación: Autores de los más asi- 
duos en este tipo de publicaciones son Jesús López Mendel, J. Mana Paredes Cro- 
sso, Amando de Miguel y otros; es bastante lo que se escribe en plan de critica 
al sistema educacional" ' ' . 
Per tant, i en funció del que s'ha dit, no és extrany que al principi d'aquest apartat 
ens plantejassim si existia de fet la Sociologia de I'Educació a Espanya. Les opinions 
són molt variades i divergents. 1 en aquest sentit si bé no se pot afirmar que la Sociolo- 
gia de I'Educació no existeix a 1'Estat Espanyol, si que s h a  de dir que la seva situació 
4s dificil i débil; no deixa d'estar al principi del seu desenvolupament com a discipiina 
científica. De totes maneres no podem deixar de tenir en compte I'aportació d'autors 
com 1. Fernández de Castro, desde una perspectiva de sociologia crítica, Carlos Lerena 
dins la línia de la sociologia francesa de Bourdieu/Passeron, Alberto Moncada desde una 
perspective ecoribmica com a eix estmcturador de la Sociologia de I'educació, Antoni 
J .  Colom desde la perspectiva de la Teoria General de Sistemes, L1.C.E. de la Politécni- 
ca de Barcelona amb Joan E. Sánchez dins I'orientació temitica--wciolbgica de I'obra i- 
taliana "Educación y mercado de trabajo", Rosa Sensat amb autors com Josep Maria 
Mas Joan, Jordi Vives, etc., i tot una serie d'autors com M. Subuats, R. QuitUet, J .  Gay, 
A. Pascual, J .  Mana Quintana, Felix Ortega i Jesua Maria Vázquez que desde diverses 
óptiques sociolbgiques i tematiques diferents lian contribuit i contribueixen al desenvo- 
lupament de la Sociologia de IBducació. 
Quines són les causes d 'aquesta manca de desenvolupament de la Sociologia de I'edu- 
cació? Si b6 resultaria un poc Uarg anaützar en profunditat les causes que han incidit 
en el poc desenvolupament de l'esmentada disciplina sociolbgica, si que crec neccesari 
fcr referencia a les més importants i decisives. 
Aií en primer lloc hauriem de recurrir a un factor de tipus estmctural: el retrasat 
sorgiment de la societat industrial capitalista en el nostre país. El fracis de la Revolució 
Industrial Burguesa a 1'Estat Espanyol, amb les excepcions matisades de Catalunya i el 
Pais Basc, és un problenie histbric del qual encara avui patirn les conseqüencies a tots 
els nivelis. S '  ha de tenir en compte que "la sociologia es la autoconciencia cientiftca 
de la crisis generada por el alumbramiento de la sociedad capitalista y por los problemas 
que acarreó a trav6s de sus traumatismos de nacimiento " ' '. 
Efectivament f ' is  a la decada del 60 no se propicia al nostra pais el sorgiment de la 
sociologia com a discipiina científica. No és per tant extrany el seu retras i el de les dife- 
rents sociologies especials -com la de I'educació- en relació a d'altres paisos europeus. 
(Il)Quintana, J.Maria Ob. cit, pg. 44. 
(l2)Diaz Sánehez, L. "K. Morx 1818-1883. socidlogo del modo de producción copifolisfo': Ed. Akd. 
Madrid 1976. pg. 8. 
Un altre factor que tamb6 ha incidit en aquest poc desenvolupament de la Sociologia 
de I'Educaci6, fa referencia d s  pocs sociblegs que shan dedicat a la temitica educativa 
com a nucli de les seves investigacions i teoritzacions. Així una enquesia realitzada a prin- 
cipis del 70 entre diferents sociblegs espanyols va donar els següents resultats ' 
Total sociólogos Sociólogos cuya espe- No consta espec. Espec. en Socio- "/o total 
incluidos. cialidad consta. logia Educación. 
Al mateix temps s'ha de constatar la precaria institucionalització universitaria de la 
Sociologia i més concretament de la Sociologia de lBducació, tant dins les Ciencies So- 
cials como dins les Cikncies de IEducació. 
Per altre part dins les Ciencies de Iñducació s h a  de fer referencia a les interferencies 
de la Pedagogia amb la Sociologia de lñducació. Efectivament a més del poc interés de- 
mostrat pels pedagogs per a els temes sociolbgics, quan han demostrat aquesta preocupa- 
ció, no s'ha realitzat en funció d'un enfoc sociológic, sinb d'un enfoc pedagbgic-fdosb- 
fic . 
"Puede ser que un primer obstáculo al desarrollo de la Sociologia de la Educación 
en el ámbito de la Pedagogia haya surgido en ciertas interferencias habidas con 
la Pedagogia Social (de contenidos similar a la Filosofi Social). A la hora de des- 
lindar los ámbitos de cada una de ellas, los continuos solapamientos de una y otra 
disciplina han podido dar lugar al "sacrificio "de una en beneficio de la otra" ' '. 
El problema de la paternitat científica és un dels problemes amb els que topa la socio- 
logia de l'educació i afecta a i  contingut de la mateixa degut a les esmentades interferbn- 
cies amb la pedagogia. Cal, per tant, delimitar i clarificar l'objecte d'aquesta sociologia 
especial, la seva metodologia i la seva relació amb les ciencies de I'educació i arnb les 
ciencies sociais. Sols clarificant aquests punts se podran evitar aquestes interferencies 
i els exclusivismes pedagogistes o sociologistes. En aquesi sentit, i al meu entendre, el 
punt de clariíicació esta en concebre a la sociologia de l'educació com una sociologia 
especial, les investigacions de la qual afavoreixen a la Pedagogia i a la Sociologia. 
De totes maneres, si bé aquestes interferencies s'han donat arreu del món pedagbgic 
com ha demostra leexistencia de la Pedagogia Social o de la Sociologia Educacional, en 
el nostre país aquestes iriterferencies han estat més pejudiciais a causa del retras en el 
sorgiment de la sociologia i a i  control ideolbgic científic viscut durant el passat régim. 
No és, per tant, extrany en funció del que s'ha dit, que bom pugui dubtar de I'exis- 
tbncia real de la Sociologia de I'Educació a niveU de 1'Estat Espanyol. Perb aquesta dubte 
(13)Sociolog~Espiaolade losa~iossetenta. Conf. EspañoladeCajasde Ahorro, Madrid 1971,pag. 810 SS. 
(14)Felir Ortega i Jesús Mana Váiquez, Ob. cit. pg. 34. 
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real de plantejament se converteix, una vegada constatada la realitat sociolbgica exis- 
tent, en una esperaya de futur '. 
LA SOCIOLOGIA DE L EDUCACIO ALS PAISOS CATALANS 
En quina situació se troba la sociologia de l'educació en la nostra irea cultural dels 
Paisos Catalans? Resulta dificil poder donar una resposta contundent i absoluta ja que 
els nivells de desenvolupament de les diverses regions dels Paisos Catalans -Catalunya, 
Pais Valencia i llies Balears- 6s prou diferent a niveU socio-economic i estructural, a 
niveii educatiu i a nivel1 cultural. 
Fins i tot resulta cunos que els autors '"ue han analitzat la problemttica sociolb- 
gica a niveli de Paisos Catalans ho facin en la perspectiva unilateral de Catalunya, tal ve- 
gada per manca d'informació, pero també, i en tota seguritat, perque només Catalunya 
tia tengut un desenvolupament sociolbgic digna del seu nom i de tenir-se en compte. 
Tot i així crec necessari donar a conéixer tot una serie d'elements de judici per tal de 
poder aprofundir dins els coneixements de la problematica sociolbgica arreu dels Palsos 
Catalans. 
A més en el inotnent d 'analitzar la situació de la sociologia i de la sociologia de l'edu- 
cació als Paisos Catalans caidria tenir en compte c o s a  que no faré en el present article- 
cl que diucri Joan Estnich i Salvador Giner: 
"Per assolir una visio satisfactoria de 1 ábast del rlesenvolupament de la Sociologia 
nls Parsos Catnlnns cal tenir en compte les aportacions d 'altres disciplines afins, 
tals com I 'antropologia social i culiural, la geogrnfia humana, la demografia, la 
iiistoria social, 1 ktnografia, etc" ' 7 .  
De totes formes si bé podem partir de la idea bastca de que la Sociologia de IZduca- 
ció a Rivell de Paisos Cataians ha estat en general poc conreada, no trobant-se estudis 
i investigacions serioses fms el comencament de la década del 70, hem de tenir en compte 
la desigual producció sociolbgica existent a niveli de les llies Balears, del País Valencia i 
de Catalunya--Principat. 
(15)iin aquesla perspectiva no se pot oblidar r mfs dcls llibres que Iian aparescut recentment de  Socio- 
logi.1 de  1 'FAueació. la tasca divuigativa que subre dila temitica realitren rcvistes com Perspectiva Es- 
colar o Cuadernos de  Pedagogia. Així I'anilisi de la política educativa espnayola, la situació dc  I énsen- 
yamcnt a cada nacionalitat o regió, les dcsigualtats educatives, els mestres, el merca1 de  treball i el 
ristcma escolar, ... són tractats amb pro" freqüencia en ditcs rcvistes. 
(16)l'ut i coi~sirtar quc són pocs els  autor  qiic s'han dedicat s estudiar la situació histi>rica i actual 
de  la socii>logia general i d e  la sociologia de  I'cducaeió als Paisos Catalans, no p d e m  dcka r  de  fer re. 
fcrincia al "DiCciun~ri de les Ciéncies de lo Sociefof olsPoiSos Oifolons (SegIes XVIII-XX) ICTINEU': 
A CURA DE F. Artal. P, Gabriel. Ec. Lluch. 1'. Roca, Edicians 62,  Barcelona 1979. o a la GranEnci- 
clopedio Cotolon~ en RELACIO a L'article que sobrc la Sociologia fa Salvador Giner al Volum 13, 
pg. 6981699. 
(17)1Cl'INEU, Ob. cit. pg. 454. 
Quines s6n les causes d 'aquesta desigual producció sociolbgica? En primer Uoc hem de ' 
parlar de causes histórico--estmcturals en el sentit de que el procés d'industrialització 
amb totes les seves conseqüencies s'ha produit de forma desigual tant a niveU geogrific 
w m  a niveU temporal. Tenint en wmpte la relació existent errtre la industrialització i 
la institucionaiització de I'escola, no és extrany que a Catalunya el fenomen de I'esco- 
larització tengui una tradició més important que a niveU del País Valencia i les IUes Ba- 
lear~.  A més no podem deixar de relacionar el procés d'institucionalització de I'escola 
amb el procés de reflexió-sociolbgica, filodfica, económica, didactica, etc. sobre la 
mateixa. Per tant si hom té en compte que un factor de desenvolupament de la socio- 
logia de 1' educació és la institucionalització de I'escola, no és extrany que a Catalunya 
la producció sociolbgica sigui més important que el de les altres zones. 
Un altre factor condicionant d'aquesta desigual producció sociolbgica-educativa es 
refereix a la desigual implantació dels moviments de renovació pedagbgica, prou conso- 
lidats a Catalunya amb la Institució Rosa Sensat -que fms i tot ha creat en el seu s i u n  
departament de Sociologia de I'Educació- i debils al Pais Valencia i a les IUes Balears. 
Al mateix temps wnvé fer una referencia explícita, com a causa del desigual desen- 
vulupament de la sociologia de l'educació als I'aisos Catalans, a la institucionaiització 
universitaria, que si és recent en el cas de les lUes Balears, en el cas de Catanlunya té una 
tradició d'anys forga iiriportant. 1 la Universitat, amb totes les seves contradiccions, és 
un element de primera magnitut de dinamització científica i cultural. 
A més a més, l'aparició de la Sociologia en general i de la Sociologia de I'Educació en 
particular esta en relació amb el despertar de la consciencia col.lectiva de la societat; 
quan la societat comenca a esser conscient d'esser protagonista de I'esdeveniment histb- 
ric, la possibilitat del pensament sociolbgic és total. I en aquesta perspectiva resulta obvi 
que la societat de Catalunya té més conciencia d'eUa mateixa, que la que pot tenir la 
societat illenca. 1 aixb, amb tata la carrega subjectiva que se vulgui, és prou important 
per poder entendre el desigual desenvolupament de la Sociologia i de la Sociologia de 
1 Educació m e u  dels Paisos Catalans. 
De totes formes no sera fms a la década del 70 quan els trebaiis de Sociologia de 1Edu- 
cació a Catalunya comencin a tenir una certa importancia. 1 aixi hem dc fer referencia 
a la ja famosa obra de J .  Gay, A. Pascud i R. QuitUet "Societat catalana i reforma esco- 
lar"; a més s'ha de tenir en compte la tasca d'autors com J. PaUach, J. Maria Mas Joan, 
J. Vives, J.E. Sánchez, M. Subirats, E. Pinilla de las Heras, M. Siguan, J.M. Quintana, A.  
Sansvisens, GrifoU, A. Bau Lasi etc. Al mateix temps hem de fer especial referencia a 
tot una serie d'institucions com L'I.C.E.S.B., La Fundació Jaume Boffi, 1'I.C.E. de la 
Politécnica, la Universitat, Rosa Sensat, ... que han trabaiiat la tematica de la sociologia 
de 1 éducació. 
Amb tot se pot dir que a Catalunya a niveU d'autors, d'institucions, de publicacions 
presenta en quan a l'esmentada disciplina un nivell cientific prou important, molt supe- 
rior a la resta de 1'Estat Espanyol i a la resta dels I'aisos Catalans. Perb tot i aixi se pot 
oblidar, w m  se fa freqüentment en els diversos estudis sociolbgics, la realitat sociolbgi- 
ca educativa que presenten el País Valencia i les IUes Balears, a les que per raons bbvies 
dedicarem més atenció. 
Al País Valencia, malgrat 1' escasa i n f o m c i ó  que tenim, c a l d h  destacar tres aspec- 
tes importants. En primer Uoc hem de fer referencia a I'A.C.I.E.S., malgrat sigui un mo- 
viment didactic a niveli de Iñs ta t ,  per la incidencia que ha tengut i de fet t6 dins el mo- 
viment de renovació pedagbgica del País Valencia. En segon Uoc s'ha de fer referencia 
al Seminari de Pedagogia de Valencia del Collegi Oficial de Doctors i Ueicenciats que 
desde una vessant d e  política educativa alternativa va desenvolupar durant la meitat de 
la dhcada del 70 una tasca prou important de dinamització educativa ' 
A més també cal destacar la revista Escuela-75, publicat per I'esmentat Seminari de 
Pedagogia. Així el número 2 l 9  de la revista hi ha dos articles, que malgrat la poca ex- 
tensió, han d'esser catalogats dins !a disciplina de la Sociologia de IZducació en funció 
de la seva analisi de les relacions educació/societat a nivel1 del Pais Valencia. Així a l'ar- 
ticle "Ewnomia y Educación" del Col.lectiu d'Educaci6 2 0  s'analitzen les necessitats 
educatives en el Pais Valencia en relació al seu sistema productiu, i al mateix temps I'im- 
portant paper de la iniciativa privada en la satisfacció de la demanda educativa. 
Per altre part a I'article també del Col.lectiu d'Educació "Modelos de Escolarización 
en el País Valenciano: la Ensefianza Preescolar" ' sánalitzen els diferents models d'es- 
wlarització cn funció del tipus d éscola i de la zona territorial. 
N mateix temps no poden1 oblidar l'edició de llibres que sobre tematica sociolbgica 
i educativa han estat editats desde el mateix País Valencia, per I'editor Eliseu Climent a 
través de les col.leccions Unitat, Quadrens, Tres i quatre, etc. Així hem de destacar el 
llibre de V. Moliner, C. Miquel, T. Pitxer, M. Conca i M. Lacuesta "Escola i llengua al 
Pais Valencib" 2 ?  El llibre prologat per R. Lafoiit s l ia  d'enmarcar dins un plantejament 
sociolbgic del fet nacional i de 1 éscola. 
Segurameiit la realitat que presenta la sociologia de l'educació al Pais Valencia 6s molt 
més rica i complexe de la que aqui hem exposat, perh la manca de dades ens impideix pro- 
funditzar més dins aquesta problematica. 
A les IUes Balears parlar de Sociologia de I'Educació no deixa d'esser una falacia i una 
il.lusió degut a la manca de tradició sociolbgica, als pocs estudis realitzats, ... De totes for- 
mes es pot observar una progressiva realització d'estudis sociolhgics que de fet coin'cidei- 
xen amb la constatació d'una serie de fets cotn el desenvolupament econhmic que va supo- 
sar el turisme, l'inici dels moviments de renovació pedaghgica a partir de 1968, la creació 
de la Facultat de Filosofia i Lletres, amb el seu Uepartament de Pedagogia, les repercusions 
de la L.G.E., el despertar de la consciencia col.lectiva d'alguns sectors de la societat de les 
Illes, la iinporthcia de léducació, etc. 
Aixi, en primer Iloc, hi ha que destacar dins aquesta vessant educativa la realització 
d'un estudi de planificació de 1' educació a les Balears a 1970 sota la direcció del Dr. Bar- 
tomeu Barceló i Pons; dita planificació educativa que implicava una analisi profunda de 
la realitat escolar iüenca, resulta important bisicament per la metodologia emprada i per 
(18)En aqueat sentit caldria destacar I'obra que dit Srmanari ha publieat amb el títol '7'~orum reform 
dcmocrútic~ de lo I?ns~ñonzo" Fd. Avance, Barcelona 1975. 
(19)MarzoIAbril de 1976. 
(2O)Ibidem pg. 4-6. 
(2l)lbidem pg. 7-9. 
(22)Ed. Klivu Climent. Valéncia 1976, Série Unitat, col.lecciÓ 314. 
haver estat el primer instniment de coneixement de la reaiitat educativa de les llles Balears 
a tots els nivelis de Iénsenyament. " 
Al mateix temps, i dins el mateix periode de temps, hi ha que destacar la tesi doctoral 
que sobre el magisteri de les Illes Balears realitza desde una vessant sociolbgica Alfredo 
Gómez Barnussell 24.  
Dins l'Obra Cultural Balear, i a travis del secretariat pedagbgic, se va crear a 1975 
un seminari de Sociologia de 1'Educació que desde un carie althusserii pretenia analit- 
zar la realitat educativa de Mallorca. Malgrat la feina desenvolupada per dit seminari no 
fou massa important, el seu objectiu fonamental era el següent: 
'El  Seminan pretén nnalitzar la realitat de I'educació a Mallorca i posteriorment 
partinf de la plataforma sólida que ens dóna una analisi d óquest tipus, determinar 
les possibilitats d 'acció. La mecanica del Seminori consta de dues parts: Analisi 
dels continguts ideologics dels textos d 'E.G.B., analisi del mestre i els factors que 
determinen la seva postura. Que dona, com ho dona i fins a quin punr inculca la 
ideologia dominant. Concretament la base del treball del Seminari es el paper del 
mesne d E. G.B. com a element transmissor d una ideologia" 2 5 .  
A més no podem oblidar que la revista Lluc al llarg dels seus números té prou articles 
i fms i tot números monogrifics a I'anilid de l'educació a les Illes Balears desde diverses 
perspectives i temitiques. 
Tot i aixb I'element m6s important en el desenvolupament dels estudis de sociologia 
de l'educació seti sense cap dubte la definitiva institucionalització dels estudis univer- 
sitaris de Pedagogia dins la segona meitat de la década del 70. Aixi en primer Uoc hem 
de tornar fer referhcia a la tesi doctoral d'Antoni Colom Cafíebs sobre les relacions 
educació/societat desde la perspectiva metodolbgica de la Teoria General de Sistemes 16. 
Al mateix temps hem de destacar la realització de tesis de Llicenciatura sobre dita 
temitica: Ramon Basa reaiitzi una tesi sobre 1Educació Permanent d'Adults a la Mallorca 
dels anys 70; Jaume Sureda realitzi la seva tesi de Llicenciatura sobre la influbncia de la 
publicitat desde una vessant sociolbgica-educativa; Martí March la va fer sobre la soció- 
logia del delite infantil i juvenil a les Ilies Balears desde 1940 fms a 1975. El present curs 
escolar ha estat presentada la tesi doctoral de la profesora Maria del Carmen Fernández 
Bennasar sobre "El Fracds escolar a la comarca dlnca" desde una perspectiva bisicament 
sociolbgica. 
Per altre part la delegació a Palma de Mallorca de 1'I.C.E. dins fa seva collecció de 
Uibres ha publicat una serie d'obres sobre la temitica sociolbgica: Aspectos Teóricos de 
(23)Malgrat dit estudi de planiíícació no  hagui estat publicat, el Dr. B. Baieel6 va presentar una comu- 
nicació a les 11 Jomades dhistbria de I 'F.ducació en els Paisos Catalans, celebrada a Palmade Mallorca 
pel Novembre de 1978. 
(24) Dita tesi doctoral fuo postorionnent publicada sota el tito1 "El magisterio como profesión". 
Ed. Ariel, Barcelona 1972. 
(25)Llue. Febrer de 1975, número 645, pg. 25. 
(26) Dita tesi ha estat publicat com ja sha dit anteriorment per 1 Ed. Oikos-Tau. 
la Planificación Educativa de Tomeu Quetgles i Antoni Colom, Educació i Desigualtat:: 
La Fonnació Professional a Mallorca de Marti March i Jaume Sureda, etc. 
Per tant, i en funció de la infonnació donada, podem a f m r  que el nivell de la Socio- 
logia de 1 Zducació a les Illes Balears, tot i estar en el seu comenqament, no deixa d éssen 
esperanqadora malgrat la tasca a realitzar a nivell investigacional, a nivell de fonamenta- 
ció tebrica, etc. Cal superar moltes dificultats i moltes etapes. Acabam de w m e n w .  
Palma de Mallorca, 10 de Julio1 de 1980. 
Marti X. March i Cerda. 
Josep Maria Quintana, en el Uibre Sociologia de lo Educación, Ed. Hispano-Europea, 
Barcelona 1977, afuma en reiació a la situació de !a sociologia de I'educació a Espanya, 
el següent: 
"En EspmTn desde hace algunos años han ido viendo a la luz trabajos y libhs que 
investigan diversos puntos de Sociologia de la Educación: Autores de los más asi- 
duos en este tipo de publicaciones son Jesús López Mendel, J. Mana Paredes Cro- 
sso, Amando de Miguel y otros; es bastante lo que se escribe en plan de critica 
al sistema educacional" ' ' . 
Per tant, i en funció del que s'ha dit, no és extrany que al principi d'aquest apartat 
ens plantejassim si existia de fet la Sociologia de I'Educació a Espanya. Les opinions 
són molt variades i divergents. 1 en aquest sentit si bé no se pot afirmar que la Sociolo- 
gia de I'Educació no existeix a 1'Estat Espanyol, si que s h a  de dir que la seva situació 
4s dificil i débil; no deixa d'estar al principi del seu desenvolupament com a discipiina 
científica. De totes maneres no podem deixar de tenir en compte I'aportació d'autors 
com 1. Fernández de Castro, desde una perspectiva de sociologia crítica, Carlos Lerena 
dins la línia de la sociologia francesa de Bourdieu/Passeron, Alberto Moncada desde una 
perspective ecoribmica com a eix estmcturador de la Sociologia de I'educació, Antoni 
J .  Colom desde la perspectiva de la Teoria General de Sistemes, L1.C.E. de la Politécni- 
ca de Barcelona amb Joan E. Sánchez dins I'orientació temitica--wciolbgica de I'obra i- 
taliana "Educación y mercado de trabajo", Rosa Sensat amb autors com Josep Maria 
Mas Joan, Jordi Vives, etc., i tot una serie d'autors com M. Subuats, R. QuitUet, J .  Gay, 
A. Pascual, J .  Mana Quintana, Felix Ortega i Jesua Maria Vázquez que desde diverses 
óptiques sociolbgiques i tematiques diferents lian contribuit i contribueixen al desenvo- 
lupament de la Sociologia de IBducació. 
Quines són les causes d 'aquesta manca de desenvolupament de la Sociologia de I'edu- 
cació? Si b6 resultaria un poc Uarg anaützar en profunditat les causes que han incidit 
en el poc desenvolupament de l'esmentada disciplina sociolbgica, si que crec neccesari 
fcr referencia a les més importants i decisives. 
Aií en primer lloc hauriem de recurrir a un factor de tipus estmctural: el retrasat 
sorgiment de la societat industrial capitalista en el nostre país. El fracis de la Revolució 
Industrial Burguesa a 1'Estat Espanyol, amb les excepcions matisades de Catalunya i el 
Pais Basc, és un problenie histbric del qual encara avui patirn les conseqüencies a tots 
els nivelis. S '  ha de tenir en compte que "la sociologia es la autoconciencia cientiftca 
de la crisis generada por el alumbramiento de la sociedad capitalista y por los problemas 
que acarreó a trav6s de sus traumatismos de nacimiento " ' '. 
Efectivament f ' is  a la decada del 60 no se propicia al nostra pais el sorgiment de la 
sociologia com a discipiina científica. No és per tant extrany el seu retras i el de les dife- 
rents sociologies especials -com la de I'educació- en relació a d'altres paisos europeus. 
(Il)Quintana, J.Maria Ob. cit, pg. 44. 
(l2)Diaz Sánehez, L. "K. Morx 1818-1883. socidlogo del modo de producción copifolisfo': Ed. Akd. 
Madrid 1976. pg. 8. 
J.J. Muntaner 
INTRODUCCION TEORICA ' 
Dwante la edad pre-escolar, en la cual la ensefianza no es obligatoria, se le da al niño 
una formación psicomotriz que representa la base del trabajo que se realiza en el par- 
vulario. 
Pero, he aquí, que cuando se inicia la E.G.B., enseñanza obligatoria, parece como si 
se olvidara la formación del cuerpo para centrar todo el interés y todos los esfuerzos 
educativos en un campo, no menos importante, como es el de la inteligencia, el del co- 
nocimiento, pero dejando olvidado la parte del cuerpo. En primero de E.G.B., curso 
que en teoría deberia ser de inicio a la lectura, escritura y cálculo, tareas primordiales 
pero que poseen una base y un fundamento que sólo podemos desarrollar mediante una 
educación psicomotriz, como pueden ser: la toma de conciencia del propio cuerpo, el 
predominio lateral, la percepción espacio-temporal, para nombrar las más destacadas 
Inexpiicablemente se olvida este tipo de educación y se aparta, se discrimina totalmen- 
te del curriculum escolar. 
Se podrá decir que se tiene por visto y por formado en el pamilario, pero queda muy 
claro que este tipo de ensefianza está dirigida únicamente a la &te, pues no se trata de 
una ensefianza obligatoria; además de que deja mucho que desear. 
Entonces, mantenemos para estos niííos de seis años de edad una educación intelec- 
tualizada, poco espontánea, donde les coaccionamos e inhibimos todas sus iniciativas, 
todas sus necesidades de movimiento, todas sus posibilidades motrices, les coartamos y 
les obliganios a mantener una postura de atención, equilibrio y control, cuando no ha- 
cemos absolutamente nada para formarles en estos aspectos básicos. Separanios al hom- 
bre en dos partes: la psique, parte fundamental de toda educación, según la teoria de 
Descartes, que todavia hoy mantenemos; y el soma, recipiente de lo que realmente in- 
teresa. Cuando, por otra parte, la psicologia nos dice que en esta etapa del desarrollo 
infantil el movimiento, el conocimiento del propio cuerpo y toda la formación senso- 
riomotriz del niño forman la base para un futuro desarrollo intelectual satisfactorio. 
Estamos ante una contradicción y una incoherencia absoluta. 
Frente a esta situación y conociendo la importancia de la psicomotricidad en el de- 
sarrollo neuropsicológico del nifío, asi como en la organización de su personalidad; he- 
cho que en España sOlo se ha puesto de relieve orientado hacia una terapia y una ree- 
ducación, abandonando el aspecto educativo del niiio normal en la escuela, que es el 
que queremos resaltar en este trabajo. 
Quiero poner de manifiesto que en la escuela, la educación psicomotriz, la formación 
del cuerpo, no podemos tenerla ya por más tiempo marginada, por su importancia, su 
interds y la preparación que constituye para que el niño consiga más facilmente todos es- 
tos aprendizajes básicos. Siendo un elemento esencial para el desarrollo de la inteligencia 
y personalidad del niño, pues a través de ella toma consciencia de su cuerpo y del mundo 
que les rodea. Luchamos para potenciar y demostrar la imperiosa necesidad que la educa- 
ción psicomotriz representa para la formación global de la persona y acabar definitivamen- 
te con la división del hombre. 
Por todo lo anteriormente expuesto, nos planteamos la necesidad de demostrar de 
manera experimental el interds y la importancia que para el niíío representa la educa- 
ción psicomotriz; además de la aportación insustituible que la educación psicomotriz 
desempeiía con vistas a una mejor función intelectual del niño. 
Nos planteamos, pues, dos preguntas básicas, que queríamos demostrar: 
1. Existe una relación entre el desarrollo motriz y el coeficiente intelectual de los ni- 
Ros normales al iniciar la E.G.B.; o bien, se trata de dos datos independientes y no re- 
lacionados. 
2. Aquellos sujetos que posean un coeficiente intelectual más alto evidenciaran a la 
vez un mejor desarrollo motriz; o bien, no se dará esta equivalencia entre el desarrollo 
intelectual y el desarrollo motriz. 
PLANTEAMIENTO DE LAS HIPOTESIS 
La investigación comienza por el planteamiento de la hipótesis de trabajo; con ello 
sólo se plantea una solución a los problemas expresados. No significo que sean las res- 
puestas que vayamos a encontrar, sino que, tras la revisión bibliográfica efectuada so- 
bre el tema y la experiencia educativa que nos avala, creemos que estos van a ser los re- 
sultados a encontrar tras la realización de nuestra experimentación. 
Hipótesis primera. El nivel motor y el nivel intelectual en los niños normales al ini- 
ciar la E.G.B. correlacionan positivamente. 
Hipótesis segunda. Aquellos niños que posean un nivel intelectual más alto, dentro 
de la normalidad, presentan un desarrollo motor mejor, que aquellos niños w n  un ni- 
ve1 intelectual más bajo, también dentro de la normalidad. 
Entendemos por normalidad del nivel motor del niño, aquél'que se sitúa dentro del 
intervalo quc va desde un año más a un año menos de su edad cronológica. 
Por normalidad intelectual entendemos, aqucllos sujetos que presentan un C.I. com- 
prendido entre 70 y 125 puntos. Todos los sujctos de la experimentacibn cumplen di- 
cho requisito de normalidad. 
LAS VARIABLES Y SU DEFINICION OPERATNA 
Vamos a comprobar en esta experimentación dos variables asignadas, puesto que su 
control debe ejercerse mediante la selección de los sujetos que aseguren su presencia; 
no podemos provocarlos directamente. 
Definiremos las dos variables del siguiente modo: 
Variable l. Coeficiente intelectual, medido por las pmebas manipulativas del WPSSI. 
Hemos reducido la prueba sólo al Performance de esta Escala de Inteligencia por enten- 
der que estas pmebas podrían mostrarnos de una forma más evidente las relaciones con 
la motricidad del sujeto, pues ésta desempeña un relevante papel en la ejecución de di- 
chas pruebas. 
Esta variable para la comprobación de nuestra segunda hipótesis hemos tenido que 
dicotomizarla del modo siguiente: 
C.I. Bajo: Son aquellos sujetos que presentan un C.I. igual o menor a una puntuación 
de 106. 
C.I. Alto: Son aquellos sujetos que presentan un C.I. igual o mayor a una puntuación 
de 107. 
Variable 2. Nivel motriz. Entendemos por nivel motor de un sujeto, el que nos viene 
dado por las pmebas del Perfii Psicomotor de L. Picq y P. Vayer descrito en sus obras '. 
A cada parte de la prueba, para evitar la comparación de edades que no encontramos 
apropiada para la investigación, le hemos dado una puntuación dcl siguiente modo: 
Cada edad motriz consta en este perfil de seis pruebas. Cada año que supcran, las seis 
pruebas, se les da una puntuación de 12 puntos; por cada mes que superen se concede 
un punto. Como todos los sujetos superan las pmebas correspondientes a los 4 años, 
esta edad será tomada como punto cero. De este modo un sujeto con una edad motriz 
de 6 años 1 mes, obtendrá una puntuación de: 12 puntos por año completo más 1 pun- 
to por mes, total: 12 más 12 más 1 = 25 puntos. 
Control experimental. A continuación indicará aquellas variables que se deben con- 
trolar, pues podrian actuar como adicionales afectando de este modo sobre los resulta- 
dos y contaminar la relación entre las variables que hemos determinado. 
(14 PICQ, L. VAYER, P: Educación psicomonir y retraso mental. Ed. Cientifico-médica. Barna 1977.  
VAYER,P.: Eldialogo Corporal. Y El nino frente ol mundo. Ed. Científico-médica. Barna 1977. 
Variables extrañas que proceden del sujeto. 
A. Sexo. Para evitar el surgimiento de una variable que pudiese distorsionar los resul- 
tados se ha decidido wntrolar esta variable, realizando el experimento sólo en sujetos 
de sexo masculino. 
B. Edad. Lus niños pertenecen todos a la correspondiente a la de una escolaridad de 
1" E.G.B. Es decir, 6 anos cumplidos, con la condición de que no sobrepasaran los 6 
años y 9 meses para poderles aplicar las pruebas de WPSSI. 
C. Normalidad. Era condición indispensable que en ambas variables todos los suje- 
tos cumpliesen con una normalidad, para ello una vez pasadas las pmebas se desperdi- 
ciaban aquellos sujetos que no cumpliesen este requisito. 
Variables extrañas que proceden del ambiente. 
A.  Escolaridad, Todos los sujetos deben estar cursando 1" de E.G.B. 
B. Nivel social. El nivel social de los sujetos podría influir en su capacidad intelectual, 
por ello controlamos esta variable desde el momento en que escogemos los sujetos equi- 
tativamente en centros privados y estatales; además escogemos los sujetos en cada uno 
ae estos centros al azar. 
C. Centro cscoiar. Para evitar posibles formaciones de la motricidad y divergencias 
educativas se escogió la muestra del total de centros escolares de la Ciudad de Palma 
por sorteo. Teniendo muy en cuenta y tomando los sujetos de forma proporcional se- 
gún si la enseñanza era estatal o privada. 
D. Variables extrañas que proceden de la situacicjn experimental. El control de las 
posibles variables extrañas procedentes de la propia situación experimental, se realiza 
con un control directo sobre las técnicas, material y consignas del procedimiento expe- 
rimental; todo lo cual se detaila en el apartado "Procedimiento experimental". 
POBLACION :LA MUESTRA Y LA FORMACION DE GRUPOS 
Para realizar la investigación que nos llevará a la confirmación o rechazo de las dos 
hipótesis planteadas, disponemos de 60 sujetos: niños, de lo E.G.B. y con 6 años de 
edad. Para la primera hipótesis los hemos reunido en un solo gmpo, pues interesaba ver 
la relación entre las variables en un gmpo único de sujetos. 
Para la segunda hipótesis formamos dos grupos a partir de los datos obtenidos por 
cada uno de los sujetos en las pruebas del test de inteligencia. Formaron el grupo uno 
aquelios sujetos con un C.I. bajo, como definimos ya anteriormente. Formaron el gru- 
po dos aquelios sujetos con un C.I. alto, como definimos tambikn anteriormente. 
Extracción de muestras. La extracción de los sujetos se realizó al azar de acuerdo con 
el siguiente criterio: se escogían dos sujetos de cada uno de los colegios elegidos. La elec. 
ción de estos colegios se hizo por sorteo entre todos los de la Ciudad de Palma. Pre- 
viamente se habían dividido por el tipo de enseñanza: estatal o privada, erigi6ndose la 
parte proporcional según el total de cada uno de los tipos de enseñanza. 
N o d i d n d  de la población. Se trata de ver si las poblaciones de los grupos 1 y 2 se 
distribuyen normalmente. La distribución de la normalidad es comprobada en referen- 
cia a las dos variables estudiadas: 
a) Los resultados de la prueba manipulativa del WPSSI, es decir de los coeficientes 
intelectuales que presentan los sujetos. 
b) Las puntuaciones obtenidas en el perfd sicomotriz. 
La prueba estadística empleada es la prueba de normalidad de Kolmogorov. 
PROCEDIMIENTO EXPERIMENTAL : TECNICAS, MATERIAL Y CON- 
SIGNAS 
La experiencia se realizaba en el aula o despacho que cada uno de los colegios visi- 
tados ponía a mi disposición. Todos estos espacios presentaban unas condiciones pare- 
cidas, pues resultaban novedosos para el sujeto. Los sujetos se seleccionaban anterior- 
mente por el maestro, una vez que éste conocia las condiciones requeridas por cada uno 
de los sujetos en la experimentación. Se reunían conmigo individualmente en su pro- 
pia clase, recorriamos juntos la distancia hasta la habitación experimental aprovechán- 
dose este tiempo para conseguir el primer contacto con el niño. Una vez en situación 
se le decia: 
"Vamos a hacer unos juegos divertidos que no tienen nada que ver con las clases, nece- 
sito que tu me ayudes a hacer un trabajo y tu maestro me ha dicho que puedes hacerlo 
muy bien. Ya verás, lo bien que vamos a pasarlo. Tú siempre debes hacerlo lo mejor que 
sepas': 
Se pasaba primero las pmebas manipulativas de la escala de inteligencia de Wechsler 
para niños, según las pautas y consignas que dicta el manual de dicho test. 
Al día siguiente se volvía a requerir al mismo sujeto para la realización de la segunda 
prueba, se le decía: 
"Vamos hoy a hacer otros juegos todnvin más divertidos, donde vas a saltar y a jugar 
con muchas cosas que tengo. Ya sabes, que como ayer, debes hacerlo lo mejor que se- 
pas': 
Se seguía este procedimiento de pasar las pniebas con un día de referencia para no 
cansar al niño y que de este modo pudiese rendir al máximo en las dos pruebas. Pasa- 
bamos primero la prueba del WPSSI por ser la variable según la cual formabamos los 
gNpOs. 
Como ya hemos indicado para la comprobación de la primera hipótesis reuniamos 
los sujetos en un sólo grupo y empleábamos la pmeba estadística de Correlación de Spear- 
man, con un nivel de significación a = O,O5. 
En cuanto a la comprobación de la segunda hipótesis y tras formar los grupos como 
ya hemos indicado, empleabamos la pmeba estadística de comparación de medidas con 
gmpos grandes, es decir gmpos de 30 o más sujetos. Con un nivel de significación de 
0,05. 
CONCLUSIONES 
Una vez efectuadas las correspondientes pmebas estadísticas de la investigación, que 
acabo de exponer, se desprenden las siguientes conclusiones: 
A. Podemos afirmar con un riesgo a = 0,05, que existe una correlación estadística- 
mente significativa entre las puntuaciones obtenidas en la pmeba motriz y el C.I. de los 
sujetos examinados. No se trata, pues de los datos independientes. Con ello aceptamos 
y confirmamos la primera hipótesis. 
B. Podemos afirmar con un riesgo a = 0,05, que existe una diferencia significativa en- 
tre las puntuaciones motrices de los sujetos pertenecientes al grupo 1 y los del gmpo 
2. Con ello aceptamos y confirmamos la segunda hipótesis planteada. 
En relación con la primera de las hipótesis confirmada podemos concluir que la evo- 
lución motriz de un sujeto va emparejado con su desarrollo intelectual, que ambas for- 
maciones mantienen una mutua influencia que desemboca en un buen desarrollo glo- 
bal del sujeto. Nos demuestra que no es posible dividir al hombre en dos partes indepen- 
dientes: una parte intelectaal, la psique; y otra parte motriz, el soma. Sino que el hom- 
bre es un todo global, indivisible, en el cual estas dos realidades son inseparables y ca- 
minan conjuntamente hacia la wnsolidación total de la persona. 
La educación de una de estas realidades repercutirá sobre la otra, y podrá decirse que 
si sólo educamos la psique con ello formamos el desarrollo motriz, el nivel de iníluen- 
cia con el que nos encontramos no es en este sentido. Una educación psicomotrll. favo- 
rece el desarrollo intelectual, la psicomotricidad ejerce una influencia donunante sobre 
el cociente intelectual, pues forma la base de la inteligencia. 
Está plenamente demostrado que una formación motriz representa el fundamento 
indispensable para un buen desarrollo intelectual; pues, es a través del cuerpo, del mo- 
vimiento como el nirio se pone en contacto y conoce, primero a sí mismo, para luego 
desde aquí lanzarse para conocer el mundo que le rodea, pero ello lo consigue a través 
de sus posibilidades motrices, que debemos educarle. 
Enganchamos aquí la confirmación de la segunda hipótesis, que viene a ratificamos 
lo anteriormente expuesto. Pues, si nosotros comparamos las medias de una puntuación 
motriz obtenidas por dos grupos formados según el C.I., siendo uno con bajo C.l. y el 
otro con C.I. alto. Observamos que estos sujetos pertenecen a poblaciones distintas en 
cuanto a sus puntuaciones motrices. Hecho, que viene a confirmarnos, que aquellos ni- 
ños con un más alto C.I. vienen acompañados, llevan consigo, un mejor rendimiento 
motriz. Al tener unas posibilidades motrices mejores han conseguido un C.I. más alto. 
Entonces, podemos concluir, que si nosotros a lo largo de la primera etapa de E.G. 
B. damos a los niños una educación psicomotriz conseguiremos proporcionarles la pre- 
paración más adecuada para la adquisición de los aprendizajes intelectuales básicos, w- 
mo lectura, escritura, calculo. Además no sólo wnseguiremos facilitarles estoa apren- 
dizajes, sino que evitaremos multitud de dificultades y problemas en estos aprendiza- 
jes. La educación psicomotriz constituye el punto inicial de la función intelectual del 
hombre. 
Con la educación psicomotriz preparamos al niiio en aquello; aspectos de su educa- 
ción que en la actualidad se tienen más abandonados y por ende no se hace nada para 
educarlos. Por contra, son aspectos que se requieren con mucha profusión a lo largo de 
la vida escolar del niíío, son estos aspectos los que educamos y desarrollamos al máxi- 
mo por medio de la educación psicomotriz, son aspectos de vital importancia y que re- 
querimos continuamente en el niño, de entre muchos señalamos los más destacados, 
tales como: 
La atención que exigimos al niño continuamente y no hacemos nada para enseñar- 
le a que la mantenga, ni tan siquiera para que aparezca. 
El esquema corporal que constituye la espina dorsal de toda la personalidad del N- 
ao. 
La organización espacio-temporal insustituible no sólo para aprendizajes como la 
lectura y la escritura, sino también en aspectos de situación en el espacio y en el tiempo. 
La coordinación dinámica general que incluye el equilibrio, parte fundamental para 
dominar el propio cuerpo y la educación de los automatismos. Además de su relación 
con la vida emocional del sujeto. 
La coordinación visomanual para conseguir la adaptación perfecta del gesto, con pre- 
cisión y sin pérdida de energia. 
Educación rítmica para conseguir una perfecta estructuración espacio-temporal. 
Relaciones con la espresión para que el niño simbolice las sensaciones o asociaciones 
que ha adquirido y que son la base de los aprendizajes psicomotrices. 
Posibilidades de relación que se abren con la psicomotticidad que exige un diálogo 
y un establecimiento de relación con el propio sujeto, primero, el mundo de las cosas, 
después y el mundo de los demás, finalmente. 
Por todo ello, y desde aquí abogamos para que definitivamente se preste la atención 
que requiere y merece la educación psicomotriz en la escuela como parte indispensable 
de la formación global del niño, para el bien de los alumnos y de la organización esco- 
lar misma. 

RASGOS CARACTERIOL~GICOS 
DE LA ACEPTABILIDAD SOCIAL 
EN LA ADOLESCENCIA 
Victorino Nuño Marijuan 
GENERALIDADES 
El problema de la aceptabilidad social queda enmarcado en el estudio de las relaciones 
interpersonales, objeto de la psicología social, y, en el de las actitudes, como esquema 
que determina el proceso de aquellas. 
Por esta razón, y como natural proceso, se pretende en el presente estudio, llegar a 
perfilar el concepto y dimensiones de la aceptabilidad social a través de las actitudes, de 
las relaciones personales e interpersonales y de la actitud social de la aceptación. 
El problema de las relaciones interpersonales, el de la existencia del tú, y el de la natu- 
raleza del yo, ha sido debatido con especial interés en estos Últimos tiempos ' , como un 
problema de interacción comunicativa. 
Ha sido, por otra parte, el estudio de las actitudes, lo que más ha contribuido al cono- 
cimiento de los procesos de interacción personal y por ello a la determinación de las cau- 
sas que ocasionan situaciones sociales de aceptación o rechazo social. 
¿QUE SE HA PRETENDIDO EN ESTE ESTUDIO? 
Los primeros estudios sobre las actitudes sociales se Uevaron a cabo en campesinos 
polacos emigrados a AmBrica, siendo numerosos los estudios realizados posteriormente 
sobre gmpos Btnicos diferentes. De igual manera en el campo sociométriw escolar, se 
(1) SARTRE, J.P.: El Ser y la Nada. Ed. Iberoamericana, Buenos Aires 1961, pgs. 211 y sig. (vol.ll). 
LEVY-VALENSI, EA,: La comunicación. Ed. Marfil, Alcoy 1968, pags. 65 y sig. 
han llevado a cabo, sobre aceptación y rechazos escolares, en un intento de determina- 
ción de las características que poseen dichos sujetos para ser objeto de aceptación o re- 
chazo. 
Sin embargo, la mayor parte de estos estudios han sido realizados sobre personas, que 
dentro del continuo aceptación-rechazo, se presentaban en los extremos; es decir, sobrr 
líderes y10 rechazados. 
El presente estudio pretende, dentro de las limitaciones propias que la amplitud del 
tema requiere, determinar cuantitativamente algunos de los rasgos característicos de la 
personaüdad de los sujetos objeto de aceptación social, pero con dos matizaciones que 
nos parecen diferentes. 
En primer lugar, el estudio está basado en la información proveniente de todos y cada 
uno de los casos posibles desde el aceptado como lider hasta el rechazado social. 
Por otra parte, hemos cuantificado esta actitud social de la aceptación-rechazo como 
un continuo con miras a los procesos estadísticos que más adelante veremos. 
Las dos variables relacionadas han sido, de una parte los rasgos caracteriológicos de la 
escuela de Heyman-Le Senne y la distancia social. En la determinación de la primera 
variable se obtuvieron puntuaciones de los rasgos de personalidad a través de los cues- 
tionarios caracterológicos de Paul Griéger. Dichas puntuaciones fueron correlacionadas 
con las obtenidas por los mismos sujetos en la Escala de Aceptación Social de Ohio. 
Son pues los rasgos de emotividad, actividad, resonancia, campo de conciencia, pola- 
ridad y sociabilidad, los considerados en la personalidad del sujeto, objeto de aceptación 
o rechazo. 
LA ACTITUD: concepto, componentes, características, clases, formación, 
dinámica y medida 
Para las corrientes psicológicas que dan preferencia al estudio de la base somática en 
los procesos psíquicos,-la actitud viene determinada por la situación dinámica conlle- 
vada en la expresión corporal. La actitud sería la dinámica de las posturas. 
Por otro lado, las corrientes psicológicas del hoiismo tienden a considerar a las acti- 
tudes como estructuras de conocimientos, sentimientos y tendencias hacia algo o hacia 
alguien. 
Allport considera a la actitud como un estado mental y neural, organizado a través 
de la experiencia, que ejerce una influencia directa y dinámica en las relaciones del indi- 
viduo ante los objetos y situaciones con las que se encuentra relacionado. 
G. Murphy, H. Pihron, Newcomb y K. Young definen la actitud como tendencia o 
predisposición aprendida 4 .  
En el estudio de las actitudes resulta tradicional la apreciación de las mismas desde 
los tres elementos componentes de aquellas: el conocimiento, el sentimiento y la tendencia. 
(2) FRAISSE. P. et MEILI. R.: Psicologia de las actitudes. M. Proteo, Buenos Aires 1967. 
(3) ALLPORT, G.W.: "Actitudes" en C. Murchinaon. Hdbk. Soc. Psychol. 1931. 
'(4) YOUNG, K. y FLUEGEL.1.C.: Psicologia de l a  actitudes. Ed. Paidos, Buenos Aires 1966, Pg. 9 .  
ALLPORT, G.W.: The nature o f  piejudice. Add. Wesley 1954. 
Aunque se dan los tres elementos w m o  indivisibles, desde un punto de vista analíti- 
w suele precisarse la valoración de las mismas, dando preferencia a un elemento sobre 
otro. En general, a todo woocimiento sucede un sentimiento y ello da lugar a un movi- 
miento y tendencia, que suele ser el aspecto medido . 
Estas tres dimensiones han sido ampliamente tratadas por Katz, Krech, Remplein y 
Klineberg '. 
La formación de las actitudes tiene lugar en función del ambiente y a través de expe- 
riencias personales varias. l n t e ~ e n e n  además del ambiente, las necesidades y la inteli- 
gencia. Influyen también el adiestramiento educativo y las relaciones interpersonales. 
La formación de las actitudes obedece a factores de utilidad psiwlógica. Después de 
las necesidades primarias del sujeto, son las del grupo al que pertenece las que van de- 
terminando la formación de actitudes. 
Allport sefíala cuatro condiciones comunes a la formación de actitudes: 
a) El acrecentamiento de la experiencia sobre algo. 
b) La individualización, diferenciación y segregación. 
c) El trauma o experiencia dramática. 
d) La adopción de actitudes formadas en otros. 
Hay que señalar la gran importancia que los gmpos tienen en la formación de actitu- 
des, sobre todo de los gmpos primarios. 
La medida de las actitudes ha sido enfocada desde perspectivas diferentes. Sin embargo, 
en general, la mayor dificultad que existe en la apreciación de esta medida radica en el he- 
cho de ser actitudes "verbalizadas". Es decir la medida de las actitudes se ha realizado por 
medios indirectos. 
Los tres procedimientos más empleados son la escala, la encuesta, y el metodo proyec- 
tivo. Los tipos de escalas son fundamentalmente tres: las afirmaciones graduadas, las ca- 
lificaciones sumadas y las escalas de distancia social. 
Las afmaciones graduadas fueron realizadas por Thurstooe. ' Las escalas de caUi- 
caciones sumadas fueron realizadas por Likert. Las de distancia social se basan en el con- 
cepto de distancia social defmido por Park '. 
El tipo de escala de Aceptación Social de Ohio, empleado por nosotros en el presente 
estudio, pertenece a este último tipo. 
(5) KRECH, D.: Psicologia Social. Bibl. Nueva, Madrid 1965, pgs. 36 y sig., 151 y sig. 
(6) REMPLEW, H.: Tratado de Psicologia evolutiva. Ed. Labor, Barcelona 1968. 
KLINEBERG, O.: Picologia w i a l .  Ed. Fondo de Cultura Económica, México 1965. 
DUUKER, H.CJ.:Psicologia de las actitudes. Ed. Proteo, Buenos Aires 1967, pg. 8 8  y sig. 
KRECH, D.: Ibidem. 
(7) THURSTONE, L.L. y CHAVE, EJ.: The Measurernents o f  Attitudes. Univ. o€. Chicago Press. 
Chicago 1929, cap. 2,3 y 4.  
(8) PARK, R.E.: nie concep o f  Social disfance. Journal of Applied Sociology 1902. Vol. VIII, pgs. 
339-344. 
LA ACTITUD SOCIAL DE LA ACEPTACION 
L. Anwna habla de actitud social "cuando ésta implica referencia a un cuadro so- 
cial" (persona o institución). 
Las creencias y actitudes personales, incluso las más individuales, están influenciadas 
por la referencia social. Estos factores grupales, suprapersonales tienen gran influencia 
en la formación de las actitudes ' O .  
Las actitudes sociales suelen presentarse divididas en grados jalonados a lo largo 
de un continuo que reducidas a una dicotomia serían la aceptación total y el rechazo má- 
ximo. Concretamente en lo que se refiere a la aceptación de gmpos, suelen considerarse 
extremos de aceptación y rechazo, el matrimonio consentido o deseado con miembros 
de ese grupo y las tendencias asesinas, respectivamente. 
iQu6 condiciones afectan a la aceptación social? Aurlock '' considera que la acepta- 
ción so~ial o popularidad es un índice del éxito con el que una persona ha ocupado su 
lugar en un gmpo social y del grado con el que los demás gustan de trabajar o estar en 
su compaiiía. 
La aceptación depende, no sólo de las caracteristicas del sujeto aceptado, sino también 
de los intereses y metas del grupo en el que se halla inserto. A veces, un sujeto repudiado 
en un grupo, puede ser lider en otro y a la inversa. 
Así pues, los dos elementos básicos en la formacidn de actitudes son el "otro" y el 
"gmpo" con el que interacciona el sujeto. Las actitudes sociales se conf~uran en mí 
porque el otro es para m í  un espejo. Me formo una idea de mí a través de lo que veo 
en el otro. Por eso para que se dé una aceptación del otro, antes tengo que haberme 
aceptado a mí mismo. 
James Plant ha dicho: '%demos dejar entrar a la gente siempre que no vaya a 
quedarse': 
Es imprescindible que para la aceptación del otro me haya aceptado a mí mismo a su 
través. 
Cuando el sujeto presenta un alto grado de equilibrio psíquico y se acepta bien a sí 
mismo, está en wudiciones de aceptar al otro. 
La interacción aceptante-aceptado expresa un tipo de relación comunicativa de tal 
f o m  que aceptante y aceptado funcionan como emisores-receptores recíprocamente. 
De esta forma la aceptación o rechazo suele ser recíproca. Es así como se vau'fonnando 
patrones reaccionales que son el substrato de las actitudes sociales. 
Aunque el proceso implica dos sujetos activos, con fmes de análisis vamos a enumerar 
los procesos en un sentido sólamente. 
El sujeto aceptante, conoce, siente y tiende a la acción. El conocimiento es siempre 
(9) ANCONA,L.: Cuestiones de  Psicologia. Ed. Herder, Barcelona 1975. pg. 542. 
(10) THORNDIKE, R.L. y HAGEN, E.: Tests y técnicas de rnediciún en Psicnlogia y educación. 
Ed. Trillas, México 1970. pg. 667.  
GIKOD, R.: Attitudes Collectives. Paris 1953, pg. 331. 
(11) HURLOCK, E.: D e s m l l o  psicolúgico del niño. [<d. del Castülo, Madrid 1966, pg. 431. 
(12) PLANT, J.: Tho Envelop. Cambridge 1950. Haniard Univ. Presa, pg. 53. 
subjetivizador. El mismo objeto, situación o persona es wnocido por dos sujetos de forma 
diferente. 
Estos factores diferenciales que obran en el conocimiento son: la naturaleza psicofí- 
sica del sujeto, sus deseos, experiencias pasadas, sus objetivos y el ambiente físico y social 
en que vive. 
El componente sentimental de la actitud va unido al conocimiento sujetivizado, Buyten- 
dijk ' seiialá que las actitudes se revelan en ciertos portes y dependen de estados afecti- 
vos. El sentimiento placentero lleva a la aceptación y su contrario al rechazo. 
Aceptamos al otro porque nos reporta ventajas psicológicas o funcionales. Las del pri- 
mer tipo son propias de los psicogmpos y las segundas de los sociogmpos 14. 
El tercer componente de las actitudes lo constituye la tendencia a la aceptación o al 
rechazo. Esta tendencia es la predisposición a la acción. Esta acción que hemos dicho 
que presenta doble sentido nunca es fmto de una sola característica. En realidad es una 
combinación de variables que implican desde características psicofísicas y sociales de 
ambos sujetos, vivencias experienciales de ambos, situación concreta y tipo de gmpos 
al que pertenece cada uno. Es tambi6n fmto de la edad y del sexo. l 5  Murphy y New- 
comb dicen a propúsito del lider: "Un lider efectivo y aceptado en un grupo, puede no 
ser lider, o aun estar aislado en otro, y son pocos aquellos cuyos conflictos intrapsíqui- 
cos sean tan grandes, que sean inaccesibles a toda f o m  de acercamiento social. 
Una persona enferma tiende a inhibirse o a demostrar actitudes de reserva en situa- 
ciones en las que otra, pletórica de vida, estaría tentada a la acción. 
"En general", las personas aceptadas presentan las siguientes características : 
Un primer impacto, agradable, sobre todo en el porte exterior, aspecto y estado 
físico sano, inteligencia normal o ligeramente superior, similitud de rasgos de tipo 
no intelectual entre el sujeto aceptante y el aceptado, inteligencia social, buen 
humor, extraversiún, etc., iniciativa y entusiasmo, confianza en sí mismo, simili- 
tud con los miembros del gmpo, situación privilegiada entre los hermanos, am- 
biente hogareño feliz y democrático, etc. 
Resulta necesario destacar que los rasgos que determinan aceptación varían con la 
edad y con el sexo, así como con la naturaleza del gmpo al que pertenecen. ' 
Martin y Westie dedujeron en un estudio en 1959 que las diferencias culturales (étni- 
cas, de status, religiosas, etc), representan una variable que ha de ser controlada en el 
estudio de las actitudes l8 . 
(13) BUYTENDUK, F J J . :  Altitudes et mouvements. Etude fonctionnelle du mouvement humain. 
D. de B. Park 1948. 
(14) OLDENDORFF, A.: Psicologia de la vida social. Buenos Aires, 1968. Ed. Carlos Lohlé, pg.124. 
(15) BAUD, F.: Les relations Humaines. P.U.F. Paris 1970, pg. 26. 
(16) HURLOCK, E.: Ob. cit. pgs. 431 ,352  y 793. 
(17) BONNEY, M.E.: Relations hips Between social success family sizo, swioeconomic homc back- 
gmund, and inteüiience among s fhwl  childrcn in grades. Sociomctry 1944,111, IV, pgs. 26 y 39. 
(18) BANY, M.A.: La dinámica de grupos en educación. Ed. Aguilar, Madrid, pgs. 205 y sig. 
BONNEY, M.E.: Sex difference in social success and personalily traits. Child developm. 1944, 15. 
pgs. 63-79. 
YOUNG, K.: Psicologia social delgrupo, del lidei y de sus seguidores. Paidos, Buenos Aires 1969, pg 33. 
(18) BONNEY, M.E.: Ibidem, 1944, pgs. 26 a 39. 
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LA ACEPTACION SOCIAL EN LA ADOLESCENCIA 
En el desarrollo de las relaciones interpersonales hasta la adolescencia, la evolución 
social del yo comienza con un "nosotros". 
El niño se siente profunda e indiferencialmente unido a la madre. El movimiento so- 
cial pasa del sincretismo infantil a la sociabilidad adulta ' 9. El aprendizaje social es todo 
un proceso de adaptación, en el que el nino busca su propia consideración e identidad, 
la de los demás y la creación de pautas de convivencia 
En general del niño al adolescente se presentan conductas encaminadas a robustecer 
el "yo" (nonismo, rebeldía juvenil, etc) junto a otras de reconocimiento de las identida- 
des de los otros como cosujetos entre los que se establecen relaciones sociales en un equi- 
librio entre la acomodación y la adaptación. 
En el neonato y la primera infancia, los sentiniientos sociales son todavía poco consis- 
tentes. Los problemas de aceptación y rechaío quedan circunscritos al irea familiar y a 
los primeros compañeros del colegio. En la aceptación. rigen fundari~critülmente los valo- 
res de agrado y utilidad, y ,  en la nitiez tardía, los del conocimient«. ' ' Más tarde hay un 
fortalecimiento de las amistades individuales. Y en la prepubertad los sentimientos socia- 
les adquieren la mayor importancia, siendo esta etapa la más afectiva del hombre ". 
Sobre los rasgos dc aceptación social antes de la adolescencia hay que dcstncar las ob- 
servaciones realizadas por Tyler, liurlock y sobre todo Bonuey 3 .  
Respecto a la sociabilidad adolescente, el cambio que se obra en la pubertad y hasta 
la adolescencia es, en el terreno de los sentimientos sociale:, muy grande. 
El adolescente comienza a autoanaüzarsc. El yo del adolesceiite está plenamente diie- 
renciado, es crítico consigo mismo y reflexivo, toma consciencia del tú y mantiene con 
él relaciones más profusas que nunca. Si en la pubertad se descubrió el yo, en la adoles- 
cencia se descubre el tú 14. 
"En la aáolescencia, el arnigo desempeña el papel de sostin dcl yo ,  o mejor dicho, es 
otro yo ,  irn y o  idealizado muchas veces y que devuelve u1 sufilo una imagen tranquili- 
zndoru de simismo': 
Los cambios en las actitudes, que acompañan a la adolescencia, van ligados a la evo- 
lución sexual más que a la edad cronológica. So11 propios de este periodo, la disminución 
del número de intereses, un aumento idéntico dc la profundidad de los tenidos ... amis- 
tades más duraderas, y sobre todo una rnayor coinprensión de las relaciones interper- 
sonales ' '. 
(19) COUSINI!T, R.: La vida social dc los niños. 1%. Nova, Biienos Aires 1972, pg. 9. 
(20) GILLHAM, H.L.: Cómo ayudar a los niiios a aciptnrsz a si mismos y a aciptar a los demás., 
Ed. Paidos, Buenos Aires 1966. 
(21) KEMPLEIN, H.: Obr. cit.pgs. 156 y sig. 472 y sig. 
(22) WARR, E.B,: La formación de los sentimientos sociales. Ed. Kapelus, Buenos Aires 1967. 
(23) BONNEY, M.E.: Obr. cit. pgs. 26-39. 
(24) MOUSSEN, P.H.: Desarrollo dc la persoiialidad dcl niíio. Ed. Trillas. Mtxico 1971, pgs. 729 y sig. 
(25) REYMOND-RIVIEKE, B.: El desarrollo social del ni50 y do1 adolescente. Ed. Herder, Barcelona . 
1971, pg. 202. 
(26) HURLOCK, E.B.: Tho personal-social development ot Ihoys and girls witli implications for secon. 
dary education. Progressive Educalion Commitec on Worksclioops. N. Y. 1.40. pg. 121. 
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En la aceptación del adolescente influyen además de las características de personali- 
dad, otros muchos factores tales wmo su inteligencia y capacidad, posición social del 
padre, pertenencias gmpales, etc. 
Las investigaciones actuales sobre la aceptabilidad social del'adolescente hacen refe- 
rencia en su mayor parte a aspectos de personalidad de los mismos, habiéndose matiza- 
do en muchos de ellos aspectos relativos a las referencias gmpales, a las diferencias sexua- 
les y las relativas a la edad. l ' 
RASGOS PSIQUICOS DIFERENCIALES DE LA ACEPTABILIDAD SOCIAL 
EN LA ADOLESCENCIA: ENSAYO OBJETIVO 
Diseño de la investigación 
Se ha empleado, en el presente estudio, el método de la variación concomitante, como 
fuera llamado por John Stuart Mill. La razón de emplear este diseño sc debe a las dificul- 
tades que surgían al intentar constituir un experimcnto de estructura clásica de compro- 
bación de hipótesis. 
La razón estriba en que, si en una de las variables se produce un cambio, al producir- 
se en la otra con una magnitud comparable, una variable es causa o efecto de la otra. 
Es decir, la investigación se ha reducido a un estudio de correlación entre dos variables. 
Variables concurrentes  : su determinación 
Fundamentalmente concurren dos variables. I'or un lado la accptabilidad social, que ha 
sido cuantificada, y de otro, determinados rasgos de personalidad. Estos rasgos son, con- 
cretamente, emotividad, actividad, resonancia, campo de conciencia, polaridad y socia- 
bilidad. 
Rasgos personales controlados e n  e l  sujeto aceptado 
Los rasgos de personalidad del sujeto aceptado pertenecen a la caracterologia de la escue- 
la de Heymans-Le Senne. Se ha utilizado para la detectación de los rasgos de personalidad, 
el cuestionario caracterológico de Paul Griéger, hahikndose medido como una variable con- 
tinua una serie de rasgos. Tales rasgos son: emotividad (emotividad-no emotividad), la 
actividad (actividad-no actividad), la resonancia (secundariedad-primariedad), el campo 
de conciencia (amplitud-estrechez), la polaridad (dominancia-sumisión) y la sociabilidad 
(extraversi6n-introversión). 
(27) MUSSEN, P.H.: Obr. cit .  pgs. 739  y sig. 
WARR,B.E.: 0br.cit. pg. 112. 
DUNCAN HOWIE: Popularidad en el aula. Bristish Journnal o f  Eduational Psychology 1946. 
HURLOCK, E.: Obr. cit. pgs.431, 793 ,352 ,376 .  
ilal of Educational Psyeholagy, 34 ,1943,  pgs. 321-340. 
GESELL, A. y otros.: El niíio de 15 s 16 años. Ed. Pnidos, Buenos Aires 1967. 
Las puntuaciones altas conseguidas por los sujetos en cada uno de los rasgos significan: 
emotividad, actividad, secundanedad, 'amplitud del campo de conciencia, dominancia y 
extraversión. 
Tendencia del sujeto  aeeptante  
La tendencia del sujeto aceptante, que se quiere suponer se debe a la presencia 
de determinados rasgos de los señalados, o bien a la ausencia o presencia del contrario, en 
lo que respecta a la personalidad, han sido medidos por la escala de Aceptación Social de 
Ohio, perteneciente al Departamento Estatal de Educación de Columbus (Ohio) E.E.U.U. 
Esta escala mide la aceptación social por la proximidad o lejanía que el sujeto caliii- 
cado ticne respecto del calificador. Su puntuación es de 1 a 6, indicando la menor puntua- 
ción un mayor grado de aceptación. Estas puntuaciones fueron invertidas, posteriormen- 
te a su aplicación, por razones de comodidad. De esta forma no es preciso interpretar 
la correlación a la inversa de como parecería ser. Las calificaciones fueron pues invertidas, 
respectivamente, de 1,2,3,45,6 a 6,5,4,3,2,1. 
Proceso de investigación 
Fue administrado en primer 1ug;ir el test de aceptabilidad social. Para ello fueron cons- 
tituidas listas de los aluinnos de clase, por ordcn alfabético de apellidos, y tantas como 
aluninos había en la clase. Posteriormente, se entregó a cada alumno una Lista de todos los 
conipaiieros de clasc, incluido él. 
Tras explicarle el anonimato y fialidad del test, así corno la necesidad de que fuesen 
sinceros, por razones que les fueron explicadas, y de invitar a salir del gmpo a quien no 
desease cumplir estos requisitos, se les pidió que buscasen su nombre y anotasen enfrente 
del mismo, el número que el test ordena que sea puesto, para evitar la influencia de la 
calificación en si  rnismo y de que esta pudiera ser diferente para cada sujeto. 
Posteriormente, y de acuerdo con las instrucciones del test, se mandó que fuesen cali- 
ficando con un número, a los compañeros que creyesen incluidos en la categoria que el 
aplicado1 del test estaba leyendo. 
Tras la repetición del item, fue dejado un minuto para que el sujeto examinado tuvie- 
se tiempo de anotar las calificaciones, la clasificación, en este caso, de los compañeros 
que creyese incluidos en dicho item. 
Se ha de considerar que, para evitar que el sujeto desconociese el rango de calificación 
del item, fueron leidos y escritos en la pizarra, con anterioridad, los seis items del test, 
en su orden y tras el indicado comentario, sobre el procedimiento de calificación. 
Las listas eran anónimas, por lo que se suplicó a los sujetos, que se cerciorasen de que 
habian caluicado a todos los sujetos. Quienes, a pesar de ello cometieron algún error, 
fueron excluidos del estudio. 
Una vez cumplimentadas las listas, fueron barajadas en su presencia, para hacerles ver 
la naturaleza anónima de la investigación. 
La fase siguiente consistió en invertir las puntuaciones, como anteriormente señalamos. 
Se habrá podido observar que, mientras que cada sujeto obtiene en el test de persona- 
lidad una sola puntuación, en el de aceptabilidad social obtiene tantas puntuaciones como 
alumnos había en la clase. Por esta razón, todas estas puntuaciones fueron reducidas a 
una media aritmktica. Y, dado que al obtenerla, surgieron decimales, se hizo, a efectos 
de cálculo, un desdoblamiento de la variable de aceptabilidad en doce intervalos de 0,s 
puntos cada uno, en lugar de 6 intervalos de 1 punto cada uno que tenía la escala en su 
aplicación. El objeto de este cambio fue el de matizar la precisión de los cálculos. Si, to- 
davia no coincidían las puntuaciones medias con un intervalo, es decir con un valor, ya 
que intervalos no hay, se redondearon al valor superior más próximo. 
Este redondeamiento se hizo también en las puntuaciones obtenidas en el test de per- 
sonalidad. 
Posteriormente se produjo la distribución de frecuencias y el cálculo del coeficiente 
de correlación momento-producto de Pearson. Estos, una vez obtenidos fueron trata- 
dos para determinar si eran significativos o no y si lo eran a qué nivel. 
El último paso consistió en resumir qué rasgos presenta la aceptabilidad social en fun- 
ción del curso y por sexos. 
Descripción de la muestra 
!.a muestra del presente estudio está constituida por estudiantes de enseñanza media 
de los cursos l o ,  2", y 3" de un conjunto de centros estatales, religiosos y privados no re- 
ligiosos, en su mayor parte de Palma de Mallorca, Inca, Manacor y algunas otras pobla- 
ciones de Baleares. 
El número de gmpos o clases aportados por cada uno de los Institutos o Colegios de 
Enseñanza Media osciló do 1 a 6 y ninguna de las clases tenia más de 40 alumnos. 
Un análisis posterior determinó que el 50 O/o de los colegios estaban regidos por re- 
Iigiosos, el 25 O/o eran estatales y el otro 25 O/o eran privados, seglares. 
En lo que respecta al nivel socioeconómico los diferentes gmpos estaban distribui- 
dos así: Nivel bajo = 0,8 O/o; nivel medio--bajo = 11,2 O/o; nivel medio = 44,s 010; 
nivel medio-alto = 33,6 O/o y nivel alto = 9,6 O/o. 
Total participaron en esta investigación 2,560 individuos de ambos sexos, distribuí- 
dos de la siguiente forma: 
Curso lo: Varones 477 Mujeres 477 
Curso 2" : Varones 407 Mujeres 35 1 
Curso 3' : Varones 474 Mujeres 374 
La convivencia tenida por los sujetos oscilaba entre 1 y 3 años, para los diferentes gm- 
pos. Los nuevos individuos incorporados al curso constituyó un total de 81, lo que repre- 
senta un 3.16 O/o del total de la muestra examinada. Estos sujetos habian tenido una con- 
vivencia con el resto de los alumnos de, aproximadamente, dos meses. 
!.a edad media para los diferentes cursos es la siguiente: 
Curso lo:  Varones 14,5 Mujeres 14,9 
Curso 2' : Varones 15,4 Mujeres 15,9 
Curso 3': Varones 16,s Mujeres 16,6 
Las calificaciones de aceptabilidad fueron realizadas de-a sujetos del mismo sexo y 
sólo de los alumnos existentes en la misma aula. 
Exposición de los resultados 
Coeficientes de correlación obtenidos en el presente estudio con expresión del rasgo 
en el que fueron obtenidos. Para cada curso y sexo. 
Rasgo. Sexo 
EMOTIVIDAD V 
M 
ACTIVIDAD V 
M 
SECUNDARIEDAD V 
M 
AMPLITUD C.C. V 
M 
DOMINANCIA . V 
M 
EXTRAVERSION V 
M 
Cursos. 
z0 
0,02* 
0,50 
0,80 
O93 
0,07* 
0,38 
0,30 
0,30 
0,37 
0,42 
0,19 
0,37 
(*) Cocficicnles no significativamente diferentes de O. 
Expresión del tanto por ciento qiie de la covariación perfecta 
representa cada rasgo de personalidad tomado aisladamente 
Rasgo. Sexo. Curws. 
lo 2 O  3O 
FFMOTIVIDAD V 
M 
ACTIVIDAD V 
M 
SECUNDARIEDAD V 
M 
AMPLITUD C.C. V 
M 
DOMINANCIA V 
M 
EXTRAVERSION V 
M 
CONCLUSIONES 
lo. Son significativos con un margen de error del 1 Oto todos los coeficientes de corre- 
lación entre la aceptación social y los diferentes rasgos de personalidad, menos los seaala- 
dos con un asterisco (*), que son: el campo de conciencia, en los cursos lo y 3", varones; 
la resonancia, en 1" mujeres y en 2' varones y la emotividad, en el 2' curso, varones. 
ZO. Observaciones realizadas para cada curso y sexo. 
Destacan los siguientes rasgos: 
lo  curso, varones 
a) Sobresalen, principalmente, la secundariedad, la ascendencia y la extraversión, que, 
según Guilford, corresponde a una correlación afectiva entre las variables, pero pequeña. 
b) Presentan menor correlación, pero positiva también, la emotividad y la actividad. 
c) El campo de conciencia no influye para nada en la aceptación social. 
1" curso mujeres. 
a) Se destacan la actividad, la ascendencia y la sociabiüdad. 
b) Influyen en menor grado, la emotividad y la amplitud de conciencia. 
c) No influye en absoluto la resonancia. 
2" curso, varones. 
a) Influye en alto grado, la actividad y el menor grado, la ascendencia. 
b) También son causas positivas de aceptación, aunque en menor grado, la amplitud de 
wnciencia y la sociabilidad. 
c) No influye la resonancia. 
So curso, mujeres. 
a) Influyen en la aceptación, principalmente, la emotividad y la ascendencia. 
b) Se presentan, en menor grado, rasgos de sociabilidad, secundariedad, actividad y 
tud de conciencia. 
3' curso, varones 
a) Los rasgos que presentan, son, principalmente, la actividad, y en segundo orden la se- 
cundariedad. 
b) En menor grado, una ligera ascendencia y sociabilidad. 
c) No influye para nada el campo de wnciencia. 
3' curso, mujeres. 
a) Aparecen como rasgos destacados, y por este orden de preferencia, la ascendencia, 
la amplitud de conciencia, la actividad y la emotividad. 
b) En menor grado, la secundariedad y la sociabilidad. 
3O. Comparaciones intersexos, dentro del mismo curso. 
1' curso. 
1) La actividad es más valorada por las mujeres que por los varones, aunque para los dos 
influye. 
2) La secundariedad influye en la aceptación de varones, pero no de las mujeres. 
3) La amplitud de wnciencia influye en la aceptación de la mujer, si bien poco, y nada 
en los varones. 
4) En el resto de las características parecen encontrarse equilibrados ambos sexos. 
2' curso. 
87 
1) En los varones destaca, fundamentalmente, la actividad. Siendo este rasgo bastante 
menos influyente en la mujer. 
2) La emotividad es bastante apreciada por las mujeres y en absoluto por los varones, 
3) En la resonancia ocurre lo mismo. La secundariedad es apreciada por la mujer y nula 
en los varones. 
4) En el resto de las características coinciden ambos sexos. 
3" curso. 
1) La ascendencia es mucho más apreciada por las mujeres que por los hombres. 
2) La amplitud de conciencia es bastante influyente en la mujer y nula en los hombres. 
3) La secundariedad es más fuerte en los varones que en la mujer. 
4) En las demás características, presentan semejanzas. 
4O. Las comparaciones intercursos han arrojado las siguientes observaciones: 
EMOTIVIDAD 
a) Varones. 
Es muy fuerte en 3' curso, d6bil en 1' y nula en 2". 
b) Mujeres. 
Es muy influyente en 3", bastante en l o  y menor en 2'. 
RESONANCIA (SECUNDARIBDAD). 
a) Varones. 
Sobresale en 3', algo inferior en 1' y nula en 2'. 
b) Mujeres. 
Se presenta influyente en 2' y 3' y nula en 1". 
CAMPO DE CONCIENCIA (AMPLITUD). 
a) Varones. 
Influye medianamente en 2O y es nula en 1' y 3O. 
b) Mujeres. 
Se presenta en 3', con bastante menor influencia en 2', siendo muy escasa en 1'. 
ASCENDENCIA. 
a) Varones. 
Influye en 1' y 3', y algo más en 2O.. 
b) Mujeres. 
Se destaca bastante en 3", algo menos en 2' y bastante menos en lo .  
SOCIABILIDAD. 
a) Varones. 
En l o  y en 3' influye algo y en 2' menos. 
b) Mujeres. 
La sociabilidad es más apropiada en 2', en menor grado en 3" y todavía menor en lo .  
contando siempre con que la extraversión es siempre positiva. 
CONCLUSIONES GENERALES 
A. Los rasgos de personalidad, en general son determinantes de la aceptación social 
en la adolescencia. 
B. Existen diferencias sobre el tipo de rasgos preferidos en cada edad. 
C. Las sexos presentan tambidn, sobre el tipo de rasgos preferidos en la persona acep- 
tada, diferencias significativas. 
D. Según se desprende de los gráficos, parece haber una mayor constancia a lo largo 
de la edad en lo que se refiere al tipo de rasgos preferidos en La mujer, hecho que no se 
produce en los varones. A su vez estos rasgos presentan mayor consistencia al paso de la 
edad, tendiendo a cobrar mayor importancia en la mujer, circunstancia que no se produce 
en los varones. 
E. Finalmente, hay que destacar, que en el presente estudio se ha considerado el estudio 
de la aceptación social sobre la base del estudio de la correlación de rasgos de personalidad, 
aislados, y que para el estudio del "sindrome" de la aceptacióii hubiera sido preciso calcu- 
lar coeficientes de correlación múltiple con la base de estos. Igualmente resulta conveniente 
recordar que el valor del trabajo presenta todas las limitaciones que el estlidio de las "acti- 
tudes verbalizadas" conlleva. 
Valladolid, Agosto 1980 
DIAGRAMA EXPRESIVO DEL PORCENTAJE DE LA COVARIACION PERFECTA 
QUE REPRESENTAN LOS RASGOS DE PERSONALIDAD EN RELACION CON LA 
ACEPTACION SOCIAL. 
4O CURSO: Varones 
Mujeres -- - - - - - 
EMOTIVIDAD 
ACTIVIDAD k - - - - - - 
AMPLITUD C.C. 1- --- 
DOMINANCIA. 
EXTRAVERSION. 
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DIAGRAMA EXPRESIVO DEL PORCENTAJE DE LA COVARIACION PERFECTA 
QUE REPRESENTAN LOS RASGOS DE PERSONALIDAD EN RELACION CON LA 
ACEPTACION SOCIAL. 
5O CURSO: Varones 
Mujeres ------ 
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ACTNIDAD 
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AMPLITUD C.C. 
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DIAGRAMA EXPRESIVO DEL PORCENTAJE DE LA COVAKIACION PERFECTA 
QUE REPRESENTAN LOS RASGOS DE PERSONALIDAD EN RE1,ACION CON LA 
ACITTACION SOCIAL. 
6" (;:IRSO: Varones 
Mujeres ------- 
SECUNDARIEDAD - -- - - r- 
AMPLlTUD C.C. t - - - - - - - 
DOMINANCIA - - - - - - - - - 
EXTRAVERSION 
NOTES PER UNA ESTRUCTURA IDEOLOGICA 
DE L'EDUCACIÓ A LA POSTGUERRA 
M. Inmaculada Pastor Homs 
a) Situació econbmica, social i política a la post-guerra : Paper de la dona 
dins aquest contex te. 
Després de la guerra civil, els elements del nou régim polític instaurat preteniren 
mantenir, o miüor, tornar a restablir I'estmctura tradicional de domini indiscutit damunt 
els mitjans de producció, aiwi com de domini ideolbgic i social en general, per part dels 
gmps, classes i institucions que havien lluitat al costat anomenat "nacional". 
Amb aquest fet, institucions que havien tingut una decisiva intervenció durant la 
guerra civil, tals com 1' Exbrcit o 1' Església, gmps ideolbgics tradiciouaiistes i falangistes, 
aixi com les classes socials dels terratinents (món mral) o I'oligarquia financiera i indus- 
trial, s'erigeixen en senyors absoluts de tota la vida econbmica, política i cultural de 
I Estat. 
En el terreny econbmic, aquests anys (1939-1945) constitueixen la primera meitat 
d'un periode que alguns economistes han qualificat d'"Autarquía i estancament" '. 
Es una epoca econbmicament dbbil d '  inflació i conseqüentment problemitica pel po- 
ble (manca de llocs de treball, d 'aiiments i productes basics, etc.). Per aixb mateix es pro- 
mulguen un conjunt de lleis encaminades a aconseguir l'autoabasteixement per tal de 
0 > TAMAMES, R. Lo Republica. Lo era de  Franco. 
AlionzoEdit. Alf~guoro. HisorUr de España VII, Madrid. 1974, pág. 423. 
fer front al colapse del comer? exterior. Aquestcs Ueis -("Ley de producción y fomento 
de la Industria nacional" de 24-10-1939, i "Ley de ordenación y defensa de la Indus- 
tria nacional" de 24 de novembre del mateix any)-, concedien importants beneficis 
a les empreses declarades d '  interks nacional i d'alguna manera es foipaba la necessitat 
de produir dins 1' Estat espanyol tot una ampla gama de productes que abans s'impor- 
taven de I'estranger. Aquest projecte, perb, va topar-se amb greus dificultats degut a la 
manca de bens d'equip, de matkries primes i a les restriccions energktiques. 1 aixb, junta- 
ment amb les fortes inversions públiques en un procés de dkficit presupostari i de gran 
deute públic, va engendrar una alarmant inflació sense que aquesta tingués, al menys, la 
contrapartida d'una expansió important de la producció industrial. 
Per altra banda, l'absoluta prioritat donada a la industria en detriment del sector 
agríwla, va contribuir a la descapitaiització del camp, la qual wsa fóu un factor adicio- 
nal del procés inflacionari. 
En conjunt, doncs, L'Espanya dels anys 40 arrossegi una Uarga postguerra de mise- 
ria accentuada per l'aillament polític i econbmic al qual es va sotmetre al rkgirn del Ge- 
neral Franco pels paisos de 1'Europa Occidental i els EE.UU. 
També degut als afectes de la guerra, el percentatge d'augment anual de la població 
disminueix en un 0'15 ojo des de la dkcada de 1930 a la de 1940, passant d ún 0 9 6  Ojo 
(1930) a un 0,81 Ojo (1940), A partir de 1940 fins a 1950, s'experimenta una Ueu- 
gera millora. Es passa del percentatge 0'81 010 al 0'87 010 d'augment anual *, perb 
haurem d ésperar els anys 50-60 perque es noti alguna diferencia significativa. 
En quant a l'evolució de la nataiitat, mortalitat y nupciaiitat, notam que s'experimen- 
ta un autentic "boom" dins aquest últim apartat. S'arriba a un coeficient de nupciaü 
tat per mil habitants del 8'4 ojo,  en front del 7'6 010 dels anys 30 o dels 7'6 o/o dels 
anys 50 '. En canvi, els coeficients de natalitat i mortalitat disminueixen, arribant, 
en el primer cas, a un 2 4 3  Ojo dins la dkcada de 1940, en front del 28'5 o/, dels anys 
30, i en el segon cas, a un 16'5 ojo dins I'any 1940 en front del 17'8 ojo de la decada 
anterior 
Un altre aspecte que cal tenir present és la disminució del percentatge de població 
activa, que passa d'un 35'51 Ojo (1930) a un 34'61 O/o (1940) '. L'enveUiment de 
la població després de la guerra civil, així com el petit grau de participació de la dona 
a les tasques ewnbmiques en són, en bona part, responsables. En quant a la distribució 
de la població activa per sectors, s'experimenta un fet molt significatiu que ens indica 
el grau de regressió econbmica que viu el país després de la guerra: Mentre que dismi- 
(2) Ibid. pág. 423.  
(3) Ibid. pág. 380. Cuadro num. 40: Evolución de la población absoluto entre 1930 y 1975, fuente: 
INE. 
(4) Ibid. pjg.  380. 
(5) Ibid. pág. 381. Cuadro num. 41: Evolución de  la mtolidod, morrolidad y nupcialidod en lo po- 
blación espotiola, fuente: INE. 
(6 )  Ibid. pág. 381. 
(7) Ibid. pág. 382. Cuadfo "u. 42: Evolucii>n de la pohlaeiónocfivo (1930-1979,  fuente hasta 1950 
Instituto de Cultura Hispánica. 
nuek el percentatge de població dins els sectors de Serveis i Indústfia principalment, 
el sector Agrícola augmenta de1 45,51 010 (1930) fins al 50,52 010 de Iány scgiient. 
Davant aqucst panorama econbmic recessiu, amb inflació constant, població enve- 
Llida per la guerra recent, ens podem preguntar que poden esperar les forces polítiques 
dominants de la dona. 1, inevitablcinent. sorgcix I'ctern recurs de la iriaternitat. La dona 
6s vista en els anys de post-guerra con1 a un Bsser-iiistmment de I'Estat pcr rcproduir, 
a un doble nivell, biolbgic i ideolbgic, l'especie, la "rata". La propaganda en pro de la 
nupcialitat, que, com hem vist, experimenta un avenc notable, de la "familia numerosa", 
la mitificació de la dona-mare, les disposicions legals de "protecció a la família" són 
constants i es repeteixen fins a la sacietat a tots els mitjans de comunicació. 
A niveii legislatiu, podriein destacar, a tito1 d'exemplcs d'aquesta ofensiva pro-mater- 
nitat, ja des d'un primer inornent la derogació de la iiei de divorci i totes les disposicions 
complementi~ies promulgades pel govern de la República el 22 de mar? de 1932 ', i 
ja dins I'any 1941, la Llei de 24 de Gener "para la protección de la natalidad contra el 
aborto y la propaganda anticonceptista", que recull especialment el número' 6 del "Bo- 
letin del Obispado de Mallorca" de 31 de mar$ del mateix any. 
Els cursos de Puericultura i Sanitat infantil per a les dones joves es repeteixen durant 
els anys de la post-guerra. En tenim noticies ben concretes dels realizats a partir de 1938. 
'%a sesión de clausura del Cursillo de Puericultura que ha venido celebrandose 
en nuestra ciudad, sera el viernes 1 d e  agosto a las 6,30 de la tarde en el Institu- 
to de Higiene de Baleares. Sera presidida por las autoridades y disertara el R.P. 
Isla SJ sobre "La Juventud Española (...]': Al final del acto serán entregados los 
diplomas a las señoritas alumnas" ' O .  
L'any seguent, 1939, es torna a celebrar, més anticipadamcnt, ja quc surt una nota 
a la premsa local en el mes de Gener anunciant I'obertura de la matricula sota el titol: 
"V Cursillo de íiiericultura: Al servicio de España y del niño Espariol" ' ' 
1 a continuació aclareix la mateixa nota: 
(...] ',El Estudo Español vigilando la salud de los nirios ofrece gratuitamente es- 
tas enseñanzas en su Centro de Puericultura para todas las Sras. y Srtas. que de- 
seen adquirirlas otorgándose al final del mismo el Certificado oficial correspon- 
diente " ' 
El curso 194142 és inaiigurat amb tota solemnitat a 1"'Escuela Nacional de Pueri- 
cultura" de Madrid pel Ministre de la Governació Sr. Galaza. La premsa fa la resenya 
(8)  Ihid. pág. 382. 
(9)  Vrure "CORREO DE MALLORCA" de 5 dóctuhre  de 1939 
(10) "LA ALMUDAINA", 29 de Juny dc 1938, pág. 4. 
(11) "LA ALMUDAINA", 18de  Gene, de 1939, p ig .5 .  
(12) Ibidem. 
de l'acollteixement amb aqiiestes paraulcs: "La puericultura, uno de los grandes afanes 
del Estado" 1 3 .  El Ministre Galaza explica amb profusió de dades la trascendencia 
de les Ueis de sanitat maternal i infantil, posant de relleu el fet que "la potencia de los 
pueblos está en relación con la potencialidad demográfica 14" i, a continuacid dona 
les xifres relatives als presuposts oficiais destinats a la Puericultura en els anys 1939 (dos 
milions), 1941 (sct milions) i 1942 (catorze milions). 
L'any 1941, a Mallorca, trenra-una alumnes assistiren al Curset, que va celebrar la 
seva cloanda el dia 16 de Maig amb l'assistencia especial del Sr. Juan Bosch Marín, cap 
de la Secció de Pucricultura de la Direcció General de Sanitat, el qual, com destaca la 
prcmsa local, en el seu discurs; 
" ... trató del problema demográfico de  España con gran competencia citando fra- 
ses de Navarro Ledesma y del Caudillo sobre la necesidad de que España llegue 
a tener 40 millones de habitantes para cumplir su destino de  grandezu y de impe- 
rio (...) .v tcrminó diciendo a todos que para no olvidar los deseos del Caudillo 
hemos de procurar volver a la cristianización de la familia, medio el más eficnz 
para el aumento de población" ' " 
Aquestcs darreres pdraules són bcn significatives del caire i la finalitat que donaven 
a les instincies oficials a aquests cursets de Pucricultura. La dona era objecte d'atenciuns 
sanitarias unicament en virtut a la scva capacitat reproductora, havía de produir fils 
per a I'Estat, perqud I'Estat també tenía necessitats déxpansió, com un ésser viu, havia 
de creixer i fer-se "lmperi". Quarita seniblanca podem trobar -com bé destaca Michd- 
le Mattelart- l 6  entre aquest desti que la dona a procrear inccsantment i la concep- 
ció animista de l'Estat i del poder de I'Estat, que té dret a ésser protegit en el seu crei- 
xement, tal com ho formularen els tebrics del nazisme i recolliren els falangistes espan- 
yols. 
Pero també un altre aspecte, tal vegada més subtil, encara que no menys significatiu, 
que caldria destacar dintre del plantejament general d'aquests cursets de Puericultura, 
seria la velada pero insistent acusació que es fa a les dones-mares, com a essers indivi- 
duals i aillats, de l'altíndex de mortalitat infantil. En cap moment es' paria de la mi- 
sdri, de la crisi ewnbmica, de la manca d'aliments bisics, per explicar aqucst fet. Pe- 
ro si hi ha una constant al.lusió a la "ignorancia" o la "tossudcsa" de les mares que, o- 
blidant els consclls que donen les autoritats provoquen la morts de llurs fills. 
"Clausura del VI Cursillo de  Puericultura. 
(...) El Dr. del Valle, organizador de  dicho cursillo realzó en breves palabras ia 
importancia del papel que la futura madre está llamada a desempeñar y la nece- 
(13) Veure "CORRI(0 DE MALLORCA", I de Novernbredc 1941. 
(14) Ibidem. 
(15) "COIIREO DI< MALLOKCA". 17 de Miig de 1941. 
(16) MAITELAR'T. M-MATTICLAKT, A. Coniunicoción e ld~olofiios de lo Sewri<lod, parte primera: 
Los inujercr y el orden de /B crisis. Ld. Anagrama. Barceloiia 1978. p=g. 11 y SS. 
sidad de que siempre siga las normas higiénicas ensenadas para el debido cuidu- 
do de sus hijos. a fin de evitarles enfermedades y acaso su muerte. ocasionndas 
por ignorancia o errores y así poder conseguir una infancia sana y fuerte que sea 
plantelde la futura juventud espariola" ' 
La dona, doncs. es col.locada en situació dáiliament davant el problema de la super- 
vivbncia dels fills i aclaparada, a més, per una falsa consciencia de culpabilitat. 
Durant la doenda del mateix curset abans esmentat, el Governador d'aieshores, Sr. 
Pedro Vila, acaba exhonant a les assistents en el sentit que: 
"Cada una presta en su dia su cooperación al objeto esencial perseguido y desea- 
do por todos: el engrandecimiento de Espana" ' 
S'instauren els coneguts prernis de natalitat i les commemoracions, festes, conferh- 
cies, festivals, etc. per tal de mitificar la "mare" són molt abiindoses. 
La institució pionera en aquests tipus de commemoracions es la Unió Diocesana de 
Dones Catbliques (Acción Católica) que ja l'any 1939 organitza l'anomenada "Serna- 
na de la Madre" del 21 al 28 del mes de Maig. Les paraules introductbries al programa 
d'actes de la dita "Semana" són realment ben clarificadors d'aquest afany, quasi obsse- 
siu diriem, envers l éxaitació de la maternitat: 
"La Semana de la Madre te enseñara a ser mudre ejemplar, cristiana ferviente, es- 
pañola auténtica (...) jilfisión aqusta de la madre. a quien Dios. si dejó al padre 
el oficio de la energia, la tarea del vigor y del trabajo, el peso, en fin, de la casa, 
hizo a su vez el elemento de cohesión en los miembros de la familia y el vaso del 
amor; (...) por eso es preciso que la madre sea grande y fuerte, fecunda y glono- 
su en su fecundidad, en el alma y en el cuerpo como toda fuente de vidu" ' 
L'any seguent, 1940, el General Franco institueix oficialment el "Dia de la Madre" 
que es celebrava precisament el dia de la lmmaculada Concepció, perb Acció Catblica 
continua commemorant la "Semana" dins aquest any. 
Dins les escoles no passen desapercebudes aquestes manifestacions d'exaltació a la 
Maternitat, i aixi, tenim una circular de la "Inspección de Primera Ensefianza de Baiea- 
res" apareguda a la premsa el dia 5 de Maig de 1940 i dirigida ais mestres que diu tex- 
tualment : 
f...) Y la Escuela, para cumplir su fin primordiulmente educativo en todos los as- 
pectos, ha de cuidar con preferencia, de cultivar en el alma de los niños el amor, 
el cariño, el respecto a la mujer que, generosn, le dió el ser y, cristiana, sembró 
(17) "CORREO DE MALLORCA" 22 d'A'drildr 1942. 
(18) Ihidem. 
(19) "CORREO D E  MALLORCA", 22 de Maigdc 1939. 
en sir espirird el principio de las Verdades Eternas f...). Con tal fin y en los dias 
6 a 12 del comente, los iMoestros de esta provincia centrarán el interés de sus en- 
señanzas en scctindar tan nreririsima obra valiéndose de b s  medios que su voca- 
ciúi~ .v experiencia les dicte. Y cgmo fiiul de esta ense~ianza, apmte del cariñoso 
snludo. oral o escrito, que cada Escolar dirigirá a SU Madre, los maestros cuida- 
ráii, de acuerdo con el Phoco  respectivo, de que la Misa parroquia1 escolar del 
dia 12 se celebre con algtrna mayor solemnidad en tributo de grntitud y respeto 
a la Madre Cristiana (...) 
Pabna, 3 de hfayo de 1940. Fdo. Jaime Rosselló Bibiloni O 
Un altre fet que tarnbé resalta la premsa és I homenatge dels nins d 'Espanya a la mare 
de Jos4 Luis h.loscardó Guzman, el dia 14 de Desembre de 1941, que a la Ciutat de Pal- 
ma va consistir en una Missa i coniunió general massiva de nins i nines dEscoles Nacio- 
n a l ~  i Col.legis Privats, Acció Catblica i "Frente de Juventudes" a I'església de Monti- 
sión, i a la resta de I'illa, segons instruccions de la Inspectora de la zona Tercera Sra. Ca- 
bauero ? ' ,  donades el 8 de Desemhre, el mestre mis antic de L'Escola Nacional de 
cada poble hauria d'organitzar un acte sirnilar, juntanient amb els col.legis privats, Acció 
Catolica i "Frente de Juventudes", si nll i  hagués al poble. 
Podrieru allargar el tema de la Maternitat amb més i més exemples, tots ells demostra- 
tius d'aquest paper reproductor que, de manera insistent, es reclama i s'exigeix de la do- 
na en aquest periode de post-guerra, exigencia que, si podria constituir en qualsevol cas, 
un atac frontal a la Uibertat individual de la dona com a ésser huma, esdevé més drama- 
tic en uns mornents de miseria i crisi economica que, cum hem vist, era alarmant. 
Pero ahora que aquesta facultat biologica de la dona es considerada com a la seva 
trascendental i, quasi bé, única missió, es tambl utilitzada com a la més forta i eficag 
arma de repressió cultural i social contra eila. Aquest mecanisme, apareix constantement 
a articles de la Premsa. etc., a l'hora de valorar determinats comportaments fenienins 
de I'ipoca. Per exeniple, en un article aparegt al "Correo de Mallorca'' damunt 1'At- 
letisme femeni, apareix el seguent raonament, que confima el que acabam d'apuntar; 
"( ... ) Toda educación femenina ha de ordenarse a la misión que la mujer ha trai- 
do a la vida: la maternidad. En lo físico, a la madre le hace falta un estarh gene- 
ral de salud y desarrollo corporal bueno, sin que le sea preciso (con todo) poseer 
mucho músculo ni firertes biceps. La mujer atleta, la campe011, la q1re desarro- 
lla una fuerza n~tiscular extraordinaria, la que alardea de buenos puños, erc,, no 
puede ser el ideal de esposa para ningún homhre, e indudablemente, en general, 
nunca sera la mejor madre. 
1.a joven que se entrega con frenesi a cualesquiera exhibiciones y desahogos 
deportivos (...) rlificilnzente conservnra la delicadeza de seiatimientos y la Delle- 
za aromada del pudor fenzenino indispensabies en la maternidad cristiai~o ..." '' 
(20) "LA ALMUDAINA", 5 dc Mnigdc 1940. 
(21) "BALL'AKES". 10dc Dexmbre de 1941, pág. 4.  
(22) Articlc apuegut a la Scrci6 "Comentarios". titular "El otlefismo femenino': sense autor, "CO- 
KKEO DE MAI.LOKCA", 4 dc Novcmbrede 1941. 
Un altre aspecte molt important que cal tenir present i que bbviament té unes for- 
tes connotacions economiques, 6s la utiützació gratuita de la dona en tasques de servei 
públic, guarderies, menjadors, qiiestacions, etc., que tenen la seva explicació m6s clara 
en dues institucions, "Auxilio Social", en un primer moment, i el "Servicio Social de 
la Mujer", després (Decret de 7 d óctubre de 1937). 
Aquesta intervenció de la dona en les tasques colbctives, fmit de la necesitat del mo- 
ment, té, perb, un caire molt especial. Mentre que aquesta intervenció serví a altres paisos 
en situació de postguerra, perquh les dones S '  incorporassin "de fet" a una serie d'activi- 
tats professionals abans exclusivament mascuiines, suposant aixb a la Uarga un fort avenc 
dins la seva situació socio-laboral, dins Espanya aquesta intervenció va Bsser ben controla- 
da des d'un comencament, donant-ti unes pautes i una fmalitat molt concreta. Vegem-ne 
un il.lustrador exemple, tret d'un discurs de Femandez Cuesta al Congrés Nacional de 
Secció Femenina l'any 1938 i que recuii un article de J.B.G. titulat "Vivo ejemplo de un 
hogar azul": 
(...) La Falange no quiere que las mujeres sean meras destinatarias de  piropos y ga- 
lanterias, ni tampoco quiere sean aspirantes a cargos que sólo al hombre correspon- 
de desempeñar, sino que es misión en Ellas cumplir su m a g n i m  destino de 
mujer, como esposa, como madre, como hija, comu equilibrio armónico de  todas 
las cualidades y de todas las virtudes inherentes a la feminidad. Y de  estas vir- 
tudes, de esa feminulnd, que a juicio nuestro tiene un sentido profundo en esta 
Ciuzodn empeñada es la que se refiere al amparo, a la protección que practican 
esas "madrecitas" que se f o m n  en las brechas de  ' X d i o  Social" f...) sobre- 
llevando risueñamente el trabajo impuesto por la Caridad cristiana que no distin- 
gue de  clases, ni selecciona procedencias': 
L'extensió de l'anterior cita és justificada per la quantitat de suggeriments i pers- 
pectives d ánilisi que ens ofereix. Es interessant observar en quines coordenades es planteja 
el treball de la dona en el marc de la post-guerra. En el primcr paragraf, podem observar 
quelcom molt significatiu: Si bé comenca dient que les dones no poden ésser simples ob- 
jectes d'adrniració i plaer -evidentment es refereix a una classe social molt concreta- tam- 
poc es pot permetre que en el seu treball fora de la iiar vuiguin ser com l'home, sinó que 
aquest ha d'organitzar-se com una continuació de l'status familiar. Aixi, doncs, la tre- 
balladora sera una "madrecita" i el seu trebali, fmit de la caritat cristiana, un regal que, 
com a tal, es pot fer o deixar de fer, perb del qual tampoc es pot esperar cap salari. 
En un primer moment, el treball obligaton de la dona es encaminat a través d'organit- 
zacions exclusivament femenines, vers tasques asistencials primaties (serveis de guarde- 
na dinfants, menjadors, hospitals, etc.), proiecció de la seva feina a la llar, i també esne- 
cialment a la recollida de doblers, les famoses "postulaciones" d"'Auxilio Social" que 
eran obligatbries per a totes les dones que feinen el "Servicio Social". 
(23) Artiele Titulat "Vivo ejemplo de un bogo? ozul': de J.B.G. "LA ALMUDAINA", 22 de Julio1 
de 1938, pág. 2. 
"La delegación Nacional de Auxilio Social, donde radica de un modo absoluto la 
organización del Servicio Social de la Mujer, tine ordenado a todas sus delegacio- 
nes provinciales que la tarea de postular es función obligada a todas las mujeres 
solicitantes del Servicio Social f...). Las postualciones de A.S., mientras llegue el 
wamento de la paz en el que podra darse al Servicio Social la magna extensión 
proyectada, formamn parte de la parte ciclica obligatoria que determina el Art. 10 
del Reglamento ... 
Valladolid, 13 de junio 1938 
El jefe del Dpto. Central, Fco. Gonzalez. 
L'any 1939, en el tercer Aniversari d'"Auxi!io Social"? la Delegada Nacional dáquesta 
institució Mercedes Sanz Baikder pronunica per R.N.E. un discurs que la Premsa repro- 
dueix al dia següent, en el quai parla de la feina feta els anys passats i dels projectes de 
futur. En les seves parau1es)a S '  intueix el que després sera freqüent en els discurssos dels 
capdavanters del sistema, el reconeixernent de la import?mcia de la educació de la dona 
pera la reproducció i transmissió dc la ideologia dominant a les futures gencrdcions: 
/.../ hoy, sin embargo, nuestra misión es proseguir, si, las obras de asistencia, pero 
en forma muy distinta a como lo haciamos hace tres años. Hoy necesitamos la 
acción sistemática y constante para mejorar las generaciones que ahora nacen y 
las que han de venir l...]. Cuidaremos de la alimentación y del estado espiritual 
de las madres': 
A mesura que passa el temps, alhora que s'exalta la contribució de la dona amb la se- 
va feina en els anys de la guerra i la post-guerra, no es deixa ocasió de fer una serie de 
necessiries precisions respecte al tema; vegem algunes de les intemencions fetes al Congres 
Nacional de Secció Femenina celebrat a Zamora els primers dies de Gener de 1939; 
"Nuestras mujeres, bajo la alta dirección de Pilar Primo de Rivera, supieron 
comprender enseguida mal era el camino a seguir f...]. Las falangistas, mostran- 
dose mis mujeres y mis  cristianas de dia en dia, en 'iluwilio Social': en "Frentes 
y Hospitales': en la "Hermandad de la Ciudad y el Campo " y  en todas las demás 
secciones. Y los milicianas, haciéndose más horrendamente hombrunas y convir- 
tiendo los campamentos rojos en burdeles': 26 
Un altre comentari, prou interessant tambb, comenca aixi: 
"Hubo un tiempo en que estaba candente en la política el problema de la inter- 
vencwn femenina en la vida publica': " 
1 desprbs de reduir a no res tota la intervenció de la dona en la vida del país durant el 
periode republid, acaba dient: 
(24) "LA ALMUDAINA", 30 de luny de 1938, pág. 3. 
( 2 5 )  "CORREO DE MALLORCA", 31 d'octvbre de 1939. 
(26) "CORREO DE MALLORCA", 9 de Gener de 1939. 
(27) "CORREO DE MALLORCA", 10 de Gcnor de 1939. 
"En un nuevo estado de cosas vemos que tiene un campo de acción claramente 
limitado y una serie de trabajos de gran importancia a realizar (...). La interven- 
ción femenina en la viia pública del Estdo no puede ser parecida ni en cantidad 
ni en calidad a la del hombre; antes que nada la mujer se debe al IIogar y a la 
familia, pero mando estos dos conceptos trascienden en su limite, y se crean socie- 
dades, inspirandoles determinadas orgnnizaciones con carácter especinl es cuando 
se precisa la intervención de la mujer': 
Veim amb aquestes paraules, la intenció del nou regim politic. Evidentment ha de 
sortir al pas de les noves maneres que inicien les dones (al menys, dins detenninats nuciis) 
durant els anys de la Segona República: La incipient participació de la dona a la vida públi- 
ca, els costums socials més permissius del periode anterior, són un pera latent que cal 
reconduir al seu favor. S'estableix que la dona és un "ésser especial" i, per tant, es creen 
organitzacions també "especials" dins les quals podri "intervenir", ben controlada natu- 
ralment. Pero, i que faz3 la dona dins aquestes organitzacions especials?, de que semira 
la seva labor en el conjunt global de 1' Estat?. Doncs, com diu José Mana Aifaro a una 
de les seves intervencions: 
' S u  actuación será de una importancia excepcional en la reconstrucción moral 
del pais': ' 
Desgraciadament, la "reconst~cció moral" anomenada per Alfaro ha de comencar per 
eUes mateixes, imposant-se una forta repressió de tot tipus que arriba als detalis més mes- 
quins i insignificants. 
Per acabar d '  il.lustrar aquest conjunt d '  idees entorn al concepte en que es t6 el 
treball de la dona podem citar les paraules de la mateixa Pilar Primo de Rivera a un teatre 
de Reus: 
"Vosostras, que durante la guerra habeis ayudado con vuestro trabajo en la dificil 
tmea de ganm la guerra, sepnis que hoy ya es tiempo de paz y de reconstrucción 
nacional y que nuestra labor, la labor de la mujer, no es directiva ni rectora, ya 
que esto corresponde a los hombres, sino colaborar en el hogar y formación de 
la fümilia': O 
L'advertkncia 6s clara i no caldrien comentaris. Si a un moment detenninat de la gue- 
rra la dona va ésser una peca important de l'engranatge que va acoseguir la victoria, avui 
les coses han canviat i tot ha tornat a &ser com sempre. 
En el terreny de les Organitzacions femenines, podem obsewar que, poc a poc, una 
vegada passats els primers moments de la post-guerra, es va deixant de banda paulatinament 
1' "Auxilio Social" i, en canvi, es va intensificant lóbligació i control sobre el compliment 
(28) Ibidem. 
(29) "CORREO DE MALLORCA", 16 de Gener de 1940. Resenya del Congrés Nacional de Secció 
Femenina. 
(30) "CORREO DE MALLORCA", 28 de Juny de 1939. Recull de paraules pronunciades per Pilar 
Primo de Rivera a un teatre de Reus en el curs d Úna visita realitzada a terres catalanes. 
del "SeMcio Social". Aixi, tenim dues posicions prou significatives, ambdúes de l'any 
1941. La primera, del Ministeri d'Educació Nacional, 3 '  advertint que tota dona entre 
els 17 i els 35 anys que no acredités en el termini establert a la mateixa disposició, I'aca- 
bament o exenció del Servei Social, seria declarada en situació d'exedencia forcosa sense 
dret a sou. La segona 6s un avís del Departament Provincial del Servei Social furnat pel 
Cap del Departament, Juan Nigorra, dirigit als Directors, Gerents i Patrons en general, 
per recordar-los I'obligació que tenen d'exigir a les seves empleades i obreres el Certificat 
acreditatiu d haver acabat el "SeMcio Social", i declara que els infractors "serán civilmente 
responsables de los sueldos o honorarios indebidamente devengados, y las mujeres com- 
prendidas serán dadas de baja de su empleo o cargo, hasta que hayan cumplido el SeMcio 
social". 32 
Al "Consejo Nacional de la Sección Femenina" de l'any 1943, que tingué Iloc a 
Santiago de Compostela, S '  insisteix en aquesta necessitat d'intensificar la feina de la dona 
dins el muntage del Servei Social, ampliant el nombre de dones obligades a fer-lo i ressal- 
tant el seu grau d'utilidat en base a la seva doble rentabiütat: econbmica aprofitament 
gratüit de la ma d'obra femenina en Uocs de trebaü de responsabiiitat estatal- i ideolb- 
gica, ja que alhora que la dona feia feina per a 1' Estat era també objecte dúna adequada 
instmcció "nacional-sindicalista, religiosa y del bogar". 
La regidora del Departament Central del S.S., en la seva intervenció a lábans esmentat 
Congrés de Secció femenina, sintetiza el fonament del Servei Social en els següents punts: 
"Primero: La Falange afirma con energía la suprema realidad de España que 
todos los españoles tienen de colaborar en la tarea de fortalecerla, elevarla y 
engrandecerla. No es posible que la mujer permanezca ajena a esta gran tarea 
colectiva. 
Segundo: El NacionalSindicalismo afirma la Hermandad entre los esparioles y 
nadie mejor que la mujer para robustecer la unión entre ellos, cumplir al mismo 
tiempo lar tareas que no sólo benefician los fines del Estado, sino a la mujer 
misma': 3 4  
Entre aquestes tasques naturahent S '  inclouen totes aqueiles que constitueixen, com 
ja haviem apuntat anterioment, una prolongació de la feina de la aona a la Ilar, tals com 
menjadors, guarderies, cuines de beneficencia, taüers a les "Escuelas de Hogar", etc. 
Evidentment, resulta molt beneficiós per a 1' Estat poder mantenir aquests Serveis públics 
sense haver de pagar cap salari. El que ja és més mal d éntendre és que aixb també fós be- 
nefició~ per a les trebaüadores. En quant a aquest paper -clarament politic- atribuit 
a la dona com a salvaguarda de la "gemianor" entre els espanyols, 6s molt significatiu 
veure como el regim intueix el pks i la forqa -clarament conservadora- de la dona dins 
el sistema, i, naturalment, léxplota intensament. 
(3l)B.O.M.E.N.AfioIll,num. 2. Lunes, I 3 d e  Enerode 1941. 
(32) "LA ALMUDAINA", 3 d ábril de 1941. 
(33) "BALEARES", 21 de Gencr de 1943. 
(34) Ibidern. 
Continua la Regidora Central explicant els projectes encaminats a ampliar el radi 
d'acció del S. Social, abastant tainbi? les dones no trebaiiadores, fms aleshores exentes 
d'aquest s e ~ e i .  Es digne de destacar, desde el punt de vista socio-polític, el fet que siguin 
precisament les dones, treballadores, potencialment mes perilloses, les quals es ve* inclo- 
ses en primer Uoc dins aquesta obligació, mentre que les no trebaliadores, suposament per- 
tanyents a una classe social més acomodada, no són incloses fms a sis anys mds tard de 
ia promulgació del Decret Regulador del Sewei Social (1937). Pero, aquesta decisió 
d óbligar a totes les dones per igual, aviat es contrarrestada per la següent disposició: 
"Para mayor eficacia se clasificaran los mujeres en tres grupos, siendo en cada 
uno, distintas las normas de la jornada de trabojo, duración del periodo de cum- 
plimiento y formación. Estos grupos son: Obreras, estudiantes universitarias y 
cumplidoras en general': 3 5  
1, ademés, afegeix: 
"Entro también en las aspiraciones del S. Social la creación de un internado para 
todas aquelias de conducta moral defectuosa que no pudiendo cumplirlo con 
las restantes podrán ser rehabilitadas en lo sociedad medúmte un método peda- 
gógico adecundo': 
La divisió no pot dsser més clara i no calen comentans. 
Per acabar, es fa referencia a l'altre aspecte de rentabilitat ideolbgica ja esmentat, 
puix que no sols s'utiliza la dona com a forca de trebail gratuita, sin6 que a través dúna 
instmcció tebnca que no cal menysprear, donat el baix nivell de formació intel.lectual 
de la dona en quests anys, tambe se lúltilitza com a instmment de transmissió dúna ideo- 
logia determinada mitjantqant els fds:  
'%r ultimo aludió la Regulora Central a la importantisima parte del S.S. que se 
refiere a la f o m c i ó n  de las cumplidoras que considera la Sección Femenina como 
lo más fundamental (...) Estima en efecto lo Sección Femenina que la educación 
que o la mujer se impone ha de influir necesziomente en las futuras 
generan'ones que la madre mas que nadie ha de educar': 
Druant el VI11 Congrds Nacional de S. Femenina de l ' hy  1944 celebrat a Guadalupe, 
es repeteixen amb accent tnomfalista les mateixes argumentacions de l'any anterior, 
ammpanyades d'una resenya estadística de I'activitat desenvolupada l'any 1943, el resum 
de la qual 6s el següent : 
Certificados de prestación del S.S. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  .35.561 
Exenciones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  .1.351 
Exposiciones en diversos instituciones. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  .3.033 
Prestación de Auxilio Social . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  .52.961 
Talleres, Beneficencia y otros serv.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  .30.884 
Escuelas de Hogar. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  "varios miles" 
Total en todos los destinos. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  147.608 
El mes de Mar$ del mateix any (1944) es promulga un Decret amb el qual es reforma 
el S. Social . 39 A partir d'ara aquest s'exigird a m6s de per exercir qualsevol cirrec, 
destí o obtenir títols academics tal com ja especificava l'article primer del Decret del 31 
de Maig de 1940, tambd per a I'obtenció de passaports, per continuar pertanyent a asso- 
ciacions, o clubs culturals, artistics o recreatius a partir del primer de Gener de 1945, i 
per a I'obtenció del camet de conduir i Uiccncies de caca i pesca. Aixímateix es fati ex- 
tensiva l'obligatonetat a les treballadores eventuals o que rebin els pagaments en forma 
diaria o setmanal. Solament resten exentes les dones amb alguna impossibilitat física, les 
casades o víudes si tenen f d s  sota la seva patria potestat, les reiigioses, aquelies que viuen, 
o eUes o els seus pares o g e m n s  petits, del seu sou sense cap altre ingr6s i, fmalment, si 
tenen el marit, pare o germans petits morts durant la "revolución nacional" o en ocasió 
de la "Cmzada contra el Comunismo", i els manquen mitjans de fortuna. 
Per acabar aquesta breu analisi sobre la importancia economica-política del "SeMcio 
Social" imposat a la dona a partir dels primers anys de post-guerra i de la seva doble fun- 
cionaiitat ja apuntada en diverses ocasions, vegem aquest anunci que, juntament amb altres 
similars, trobam freqüentment a les págines de tots els Diaris locals de l'hpoca: 
'Sobre tus rodillas mujer, se educarán las generaciones futuras, que de tus labios 
aprendan a conocer a Dios y a amar a la Patria. Asiste a las ciases de formación 
de la Sección Femenina, cumpliendo el Servicio Social': 
Si fms ara hem vist alguns aspectes de léducació femenina, tals com la caracterització 
dels conceptes de maternitat o trebaü, profundament Ugats a reaiitats de tipus economic, 
anem ara a fixar-nos en altres tiets més de caire político-social, encara que en sóm ben 
conscients de l'artificiositat d'aquesta divisió, que utilitzam sols a efectes metodolbgics 
i d 'exposició. 
El rdgim instaurat despr6s de la guerra civil, que diversos autors han vingut a anomenar 
"franquisme", si bé no el podem homologar sense m6s al nacionai-socialisme de Hitler o 
al feixisme de Mussolini, 6s evident que va wmplir dins Espanya el mateix paper instm- 
(38) "LA ALMUDAMA", 26 de Gen= de 1944. 
(39) "BALEARES", 4 de mar9 de 1944. Reproduiex ei text integre del Decret de Reforma del S. 
Social de la dona. 
(40) Veuie "CORREO DE MALLORCA" de 14 de Novembre de 1944 i altres Diaiis del mate& mes. 
mental, tan propi de tot moWnent de signe feixi.de, de palanca reforgadora de I hegemonia 
del bloc dominant tradicional en una cojuntura de crisi ewnbmica i convulsió de Iéqui- 
iiiri de classes (anys 30). Per a aixó, el "Nou Estat" recorreix als instmments polítics 
característics a tota manifestació totalitixia: centralisme i repressió, que es tradueixen en 
una abolició imrnediata dels Estatuts d'Autonomia promulgats durant la República, control 
absolut dels mecanismes clau de l'ewnomia i eliminació de tota forma d'oposció política 
i ideolbgica, enquadrant els treballadors en sindicats estatals, erradicant els partitis politics i 
wnvertint tant els mitjans de comunciació de masses com el sistema educatiu en aparells 
d ádoctrinament i repressió ideológica. 
Aquestes mesures de dgne policial o polític naturalment havien d'anar acompanyades 
de l'elaboració d'una ideologia legitimadora. De c21a a aquest objectiu, el Nou Estat es 
rewlza, w m  sabem, en la Falange, gmp d'escas arrelament social que fou utilitzat com a 
instniment per a la manipulació de les masses obreres dins els nous sindicats corporatius, 
en base al seu discurs i ritual suposadament "revolucionari", sota del qual s'amngaven 
intencions prou conservadores i de reforcament de les relacions capitalistes de producció. 
Tot aixb, acompanyat d'un profund anti-mantisme, que ha supeditava tot a l'anomenat 
"inter6s nacional". 
Perb el nou Estat tambd va recórrer a altres fonts ideolbgiques: tradicionaliste i inte- 
gristes monhquics, catblics, etc., i tot aixb ani sintetitzant-se en un conglomerat ideolb- 
gic, wnegut des de fa un temps pel nom de "nacional-catolicisme". D'aqueste fenbmen 
ens diu Jawbo Mufioz: 
"El nacional-catolicismo (...) cumple sin duda, en la ideologia y en la politica 
educativa del franquismo el papel cohesionador, legitimador y movilizador que en 
la ideologia nacional-socialista cumplía el social-imperialismo racista" ' . 
Efectivament, el nacional-catolicisme, amb el seu caricter agressiu i müitant, i en 
base a la identificació d'Espanya i de 1' 6sser espanyol amb el catolicisme més integrista, 
permet de consolidar el poder dels guanyadors de la guerra civil -convenientment conver- 
tida en "Cmzada" caracteritzant els enemigs de molt divers signe (liberals, socialistes, 
nacionalistes, perifbrics, etc.) sota I'apel.latiu d '  "anti-Espanya". Amb aixb, el franquis- 
me exalta un nacionalisme naizi i verterbri -o intenti vertebrar, a l  menys- el país d áwrd 
amb una visió dogmitica i monolítica del món: era el temps de 1'"Imperio hacia Dios". 
"Espafa para nosotros no es la tierra en que nacemos sino el sentimos incorpo- 
rados al Destino que la Patria tiene que cumplir en el mundo. 
Y &l es ese Destino? 
Incorporar a todos los hombres a una Empresa Universal de Salvación" l .  
(41) MUÑOZ, JACOBO. 'El fmnquismo, un fascismo o lo espoffoli", Artiele publicat s "CUADERNOS 
DE PEDAGOGIA", Setembre de 1976, Suplement num. 3, pág. 8. 
(42) S.F. de F.E.T. y las J.O.N.S., Nocioml-Sindicolirmo (Grado Superior), (sense data de publicació) 
Lección 11: Conceptos fundamentales, pág. 11. 
Es tracta dún text per a IEnsenyament primui. 
Per a la consecució d'aquest "Destí Universal de Salvació" es propugna un nou ordre, 
uns "revolució" que sera prota.gonitzada, en paraules de José Antonio, per una minoria 
"inasequible al desaliento" encabdilladas per un home superior, un Heroi, que revelara 
al poble, qual antic profeta, el seu autkntic Desti. 
Dins aquest contexte idcoldgic, niolt breument esbossat, i cenyint-nos al tema deis 
determinants ideolbgics que atanyen espeeialnient I'educaciú femeiiina, cal que comen- 
sem per resaltar en linees gencrals el profunda anti--íeniinisme que cawcteritza, no sols 
l'cscola, sir16 tota la societat de postgüerra, els trets del qual anircm analitzant a con- 
tinuació. Veurem que en uns c;isos s6n d'amels clarament de tipus feixiste: "exaltació 
de l'heroi". de la "virilitat", e t ~ ,  en eontraposició a l'"afcininanieiit", vocablc utilitzat 
fins i tot per cnractcritzar la cultura de la scgona República coin podem constalar al Pre- 
ambul de la Llei dc 20 de Setenlbre de 1938 relativa a 1 Enscnyanient sccundari: 
'%a falta de instri¿cciun fundamental de li>rnnción doctrinal y moral, el mime- 
rismo extranjerizante, la msofiiiu y el afeminamiento (...) tudo eell en confradic- 
cion con el viril heroismo de la juventud en acción': 
Perb, en gcneral, les fonts que nodreixen l'antifemhisme visceral del rhgim provenen 
del catolicismc integriste que aporta les bases de l'educació sexual i moral destinada a 
la dona. La misoginia de 1'Edat Mitjana torna amb viml~iicia inusitada a formar part 
de la vida quotidiana de la societat espanyola. La visió de la dona com a un ésser debil 
i ficil instrument del pecat és la raó esgrimida per justificar la seva reclussió i repressió 
sistemática en un món apart, "El Reino del I-logar", ja que com diu "Justino Ripalda" 
a un article apategut a la revista "Mater Purissima": 
"Sólo así, hecha estatua, podrás estar tranquila, porque el bronce es sOlido y el 
diablo no tienta el marmol" 4 .  
Aquestes dues wrrents ideolbgiques: feixisme i catolicisme integristc, ens defineixen 
el concepte de la dona i, en wnseqüencia, el paper que li pertoca realitzar dins la socie- 
tat. Encara quc tal vegada, seria més seriós afirmar que estableixen el paper "ideal" a 
realitzar per la dona dins el model social que propugnen i, a contiriuació, infereixen tota 
una serie de quaMcatius i definicions de la manera de ser "natural" d'aquesta dona que 
justificarien la primera premissa. En tot cas, anem a veure quins són aqiicsts trets espe- 
cials que caracteritzen les dones, intentant reproduir els esquemes i processos aqumentals 
utiiitzats a l'época. 
(43) heambul de la Llei de 20  dc Sctembrc de 1938 sobre LEnscnyanient Secundari, citst per MARI- 
NA SUBIRATS, "Lo mujer domada': article publica1 a "CUADICRNOS DE PEDAGOGIA", Se- 
tembre 1976, Suplsmsnt "u?. 3, pág. 43. 
(44) Article titula1 "Tu que presumes" firmat per "Justino Ripalda" aparegut a la Seició "Rápidas" 
de la revista "MATER PURISSIMA", Abril 1940. 
Justino Ripalda 6s presumiblemont el pseudi>nh del Si. Pedro Antonio Matlteu, ecipnom de Cam- 
pos a l'epoca. 
b) El "modei" de dona que es vol imposai: 
Ens referirem en primer Uoc, a Uurs facultats intel.lectuals: 
"En cuanto a su inteligencin, la mujer es intuitiva en oposición al hombre que 
es preferentemente discursivo " S .  
Per aú<b mateix, l'educació que hagi de rebre la dona dins els distints Nvels del sis- 
tema educatiu ha d '  ésser ben diferent en quantitat i qualitat a la rebuda per Ihome. A 
les sucessives Lleis d'Educació i als Plans d'Estudi s'imposen unes nomes i uns contin- 
guts especialment "femenins", basats en aquesta natural inferioritat intel.lectiva de la 
dona. 
L'accés a la cultura mitjana o superior, si bé no es prohibida expressament, si es obs- 
taculitzada al maxún i la dona universitaria o amb cert niveU cultural, ridiculitzada i pre- 
sentada com a exemple d"'anti-dona", ja que, segons manifesta el Senyor Pemartin, 
Director General d'Ensenyament Mitji i Superior a una entrevista concedida a la revis- 
ta "Signo" de lónze dábril de 1942: 
"Mi opinión es la de  que debe alejarse a la muj@ de la Universidad, quiero decir 
que el sitio de la mujer, a mi juicio, es el hogar. Y que, por consi&iente, una orien- 
tación cristiana y auténticamente española de la Enseñanza Superior ha de basarse 
en el supuesto de que sólo excepcionalmente debe la mujer orientarse hacia los 
estudios universitarios" 4 6 .  
De totes formes, si slia d'atendre aqueUs casos en els quals la dona "no arriba a asso- 
lir la seva vocació natural" 4 7  i meyspreant l'alta missió de mate i esposa es desvia cap 
a l'estudi, hauri d'encaminar-se, com a mal menor, vers determinades carretes "como 
Filosofía y Letras, por ejemplo, que por su índole espiritualista y estética pueden con- 
venir mejor al caracter femenino poco propicio para las Ciencias abstractas e incompa- 
t i b l e p o r p o d e r o s o s m o t i v o s , p r á c t i c o s y m o r ~ t a n a s " .  
Pero no hauriem de pensar que sols en els estudis superiors es manifiesta aquesta a- 
versió vers la dona "instruida". Ja dins els niveUs d'ensenyament prhnari es commina 
a les mestres perquk oblidin tot ensenyament qualificat despectivament com a "intel: 
lectualista", per a les Nnes, puix que, com diu Agustín Serrano de Haro: 
"en lugar de hacer un bien, incapacitaran para la felicidad unos hogares y unas 
(45) S.F. de F.E.T. y las J.O.N.S.. Lecciones poro los Ciirsos de Formación e instructoras de Hogar. 
Tema V: Estudio de la mujer; caractcristicas especificas. Madrid, 1942, pág. 16. 
(46) Entrevista amb cl Sr. Pemartin apareguda a la revista SIGNO, I I d'abril de 1942. Citat pcr Jus. 
tino Ripalda a "MATER PURISSIMA". Abril 1942. 
(47) Paraules del P. Ruh Amado a Lo educoclón Femenino, Cap. XV. pág. 129. Citat per Justino Ri- 
palda a la revista "MATER PURISSIMA", Abril 1942. 
(48) Paraules del Sr. Pemartin a la matfixa entrevista abans citada. "MATER PURISSIMA", Abril 
1942. 
(49) SERRANO DE HARO, ACUSTIN, Lo escuela rural, cap. XI "La escuela rural femenina". Edit. 
Escuela Espaiiola, Madrid, w u n d a  edición. 1946. oáe. 123. 
1, al wntrari, es proposen uns coneixements concrets i pocs, adequats a la seva espe- 
cial psiwlogia, tots entom de la capacitació de les nines per a la vida de la Uar: 
"Nada de conocimientos científicos para estas niñas. La cocina -¡si, la cocina!- 
debe ser sugran laboratorio" ''. . 
Una altre característica propia de la dona és la seva "impresionabüitat" i "fragiütat", 
que la fa presa ficil de tot tipus de temptació o pecat. Recordem la maldició d'Eva, in- 
vocada sovint des de certes publicacions catbliques femenines: 
"Ella (Eva) aparto al hombre de Dios, y uno de los sufrimientos mas agudos que 
tendra que pasar la mujer cristiana, la mujer creyente, será este desvio de Dios 
de la persona queridn, padre, esposo, hijo" ' . 
No obstant aixb, a elia es deixa la custodia de l'honor dels d o r s  valors patris i 
se li apliquen qualificatius tals com: 
'úrchivo viviente de nuestras mejores tradiciones" 
"depositariay guardadoradelo mas intenso y notable de la tradición espuriola". 5 3  
'karantía de la pureza de la institución familiar y depositaria del honor de la fa- 
milia" 5 4  . 
1 altres més, que no cal comentar donat que l'orientació ideolbgica és identica. 1 ales- 
hores ens trobam en una situació evidentment paradbxica. Per una banda, la dona es 
tinguda per fragii, deba, en constant perill de caure en les més indignes temptacions, 
pero per láltra, ha d'bsser la que recoUeixi, guardi i trasrneteixi a les futures generacions 
en pera  de perdre's tots els valors essenciais de la ideologia dominant. L'única possibi- 
litat d áconseguir aquest objectiu és: 
"sacrificarse ella misma, derramar muchas Iagngnmns, pasar un calvario de dolor: '' 
En aquesta aqumentació religioso-política trobam la base ideolbgica de la campanya 
repressiva que tant a niveli social, educatiu, moral, es desencadena contra la dona per tal 
(50) Ibidem, pág. 128. 
(51) Artiele anbnim titula1 "la misión de la mujer': aparegut r "LA MUJFR DE ACCION CATO- 
LICA". núm. 47, Octubre de 1941, pig. 7 .  
(52) Article anbnim titulat la prercncio de la mujer en lo ofirrnoción de lo realidod nocionnl apare- 
gut a la Secció "La Actualidad", "LA ALMUDAINA", 6 juliol de 1944. 
(53) Paraulas de Franco al Monestir de IEscorial. "LA ALMUDAINA", 11 de juliol de 1944. 
(54) Artiele titulat Slvoguordor o Li mujer, firma1 per C., apaiegut al "CORREO DE MALI.ORCA", 
21 deNovembrcde 1941. 
(55) Lo misión dc h mujer, aarticle anbnirn publicat a "1.A MUJER DE ACCION CATOLICA". num. 
47,Octubre 1941, pág. 7.  
d'aliiierar-la de tots el perills del món. Les campanyes pro-austeritat, pm-puresa, pro- 
moraütat, etc., els wnsells públics a les mares perqub vigilin estretament Uurs fiils, la 
moda, els costums socials, tot va encaminat a mantenir la dona, jove o vena, fora de la 
societat, recluida a la liar. 
' Za  casa es el más seguro santuario de la inocencia y la pureza. 
f...) la joven que ama la casa y la ama como su más caro y natural reino, evita pe- 
ligros que pudieran serle fatales" 6 .  
Tot tipus d'espetacle (cinema, teatre, ball, ...) i no diguem els banys de mar - d'"es- 
finges sanáticas" són qualificades les banyistes de les platges de Mallorca 5 7 - ,  resulten 
perillosos i, Adhuc, pecaminosos per a una jove autenticament cristiana i espanyola. Fms 
i tot, dins la casa s'ha de tenir cura de certs detalls que podrien constituir una amenaca 
a la virtut. 
"Que ningún cuadro o imagen pueda turbar vuesha mirada pura. Que ningún perio- 
dico con la procacidad de su lenguaje, de sus grabados ofenda la más bella virhui, 
Que ningún libro sea motivo de corrupción, de inmoralidad" '. 
Podem afirmar, doncs, que dins un contexte general de repressió i censura, aquesta 
es manifesta especialment virulenta, per les seves connotacions reiigioso-moralizants, 
en el cas de les dones, que veuen caure sobre d'elles tot el pes d'una tradició espanyola 
i catblica secularment anti-feminista, la qual arriba en uns certs casos a extrems realment 
paroxistics. 
"La mujer tiene un alma delicada; en ella deja huella todo cuanto la toca; por eso 
le conviene vivir a cierta distancia de las personas y de las cosas" 
M ~ M  de la Pea ,  Sarta de Perlas 
Una altra de les caracteristiques més constantment atribuides a la dona 6s una gran 
emotivitat ("la iqaginación y el corazón son los elementos constitutivos de la mujer" 6 0  ) 
que, juntament amb la seva capacitat de sacrifici la fa especialent apta per al matrimoni 
i la maternitat: 
'%a mujer es capaz de todos los sacrificios por amor de un ser humano, condición 
que la hace especialmente apta para la crianza y educación de los hijos, así como 
(56) Pureza deNororeth, Article publicat a "EXCELSIOR", núm. 47,  Julio1 de 1939. 
(57) Reflexiones estivales, Aiticle publicat a "EXCELSIOR, núm. 49,  Setembre de 1939. 
(58) Pureza de Nozorefh, "EXELSIOR. Opusc. Cit. 
(59) Frase de Maria de la Peña. Citada a "MATER PURISSIMA", num. 222, Gener-Febrer de 1942. 
(60) Tu que lees, article de Justino Ripalda aparegut a "MATER PURISSIMA", num. 222, Gener- 
Febrer de 1942. 
para elgobierno y arreglo del hogar" 6 ' .  
Freqüentement, trobam la idea que la dona és -ha d'bsser- capa$ de sofrir, de negar- 
se a ella mateixa com a persona per tal de dedicar-se al marit i als fds ,  sense cap altre 
sentit dins la seva vida, puix aixb no seria prou femeni. 
"Ella tiene por misión divina derrochar amor. 
f...) la mujer que es madre se olvida de si misma para no pensar más que en los 
demás" '. 
Aquesta capacitat de sacrifici es invocada també com a magnífica virtut que ha de 
servir a la dona per admetre resignadament les penúnes econbmiques, la nianca de que. 
viures, la fam i la miseria dels anys de post-guerra, puix res d'akb importará mentre a 
la familia h i  hagi l'esperit resignat d'una dona per clamar el descontent i la desesperació. 
L'altra gran virtut de la dona sera la submissió. Dins una societat de caire autoritari, 
organitzada de manera totalment jerarquitzada no ens ha d'estranyar que I'obediencia, 
la sumissió, siguin virtuts clarament positives i apiicables, sens duhte, a arnbdós sexes. 
Ja hem vist com dins la teoria de la Falange s'exalta, dins el m& pur estil nazi, la figura 
Wil del cabdili, de lheroi, predestinat a dirigir els destins del poble, el qual li deura cega 
obediencia. En el cas de la dona, aquesta submissió a la figura de 1' "heroi", I'autoritat 
del qual es indiscutida i indiscutible ja que prové dels designis divins, comenca dins la 
prbpia familia, primer amb el pare o germans majors i després amb el mant. Ella sera 
garantia de plena feiicitat i es correspondri als autentics designis i missió fonamental 
de la dona. Per tot aixb es propugnad el retorn als vells costums de subjecció marital: 
"La mayor independencia a la que debes aspirar es a la independencia de la mu- 
jer fuerte ante el cumplimiento de su deber, que sacrifica su capricho a la volun- 
tad de aquel que ella llama, como Sara en el Antiguo Testamento y como la cas- 
tellana de la Caballería medieval, "mi señor" 3 .  
Les insies d'equiparació o igualtat amb el marit son presentades com a senyals d'or- 
gull, impropi de la condició femenina: 
"Las hay quienes la paridad en los estudios, en las escuelas, en las ciencias y en 
los deportes, hace subir el orgullo a sus cabezas ... No seas hr como otras tantas 
Evas, que así se desvian del camino de la felicidad" '. 
(61) S.F. de F.E.T. y las J.O.N.S. Lecciones para los Cursos de Formción e Insrmeroros del Hogar. 
Opuse. cit., pág. 16. 
(62) Lo misión de lo mujer, articlc publicat a "LA MUJER DE ACCION CATOLICA", núm. 47, OC- 
tubre 1941, pág. 7. 
(63) Mujer, tu que soportas, article de Justino Ripalda publicat a "MATER PURISSIMA", núm. 229 
Marg-Abrilde 1943. 
(64) Ibidem. 
'%a mujer debe ser insiruida, no para sobreponerse a su marido, sino para mnn- 
tenerse a su lado con dignidad; cultivada, no con o>gullo insolente y seco, sino 
con la dulzura de una abnegacibn modesta" 
Tot aquest conjunt de caracteristiques, submissió, emotivitat, passivitat, capacitat 
de sacriíici, etc., que hem anat esbossant fms ara, i alguna altra que probablement dei- 
xam, configuren un "modei" ideal de feminitat que des de les insthcies polítiques i 
religioses dominants es presenta w m  a natural o provinent de la voluntat divina, en front 
del qual es troba aquell feminisme incipient i timid que comen@ a notar-se en els anys 
de la República i que es combatut amb totes les forqes. 
"La misión que corresponde a la mujer en nuestro presente (es) no el feminismo 
ultramontano y trasnochado importado de allende de nuestras fronteras que la 
desplaza de su modo de ser tipico y consustancial; si, en cambio, el labrar a la 
luz discreta de su condición, a la sombra del esfuerzo virü del hombre para re- 
hncer cuanto muchos años de desidia y mal gobierno arruinaron" 6 6 .  
Aquesta dona "ideal" que ens presenten té assignat un únic Uoc dins la societat: la 
llar, ("formaremos un triunvirato con el fm de orientar la educación hacia el hogar de, 
todas las Juventudes Femeninas" 67). El rol d'esposa i mate, comunment atribuit a 
la dona dins les societats capitalistes, es rnitificat fms a extrcmes insospitats. En el1 coin- 
cideeixen tant les forces falangistas com LEsglésia. 
"La misión asignada por Dios a la mujer es la maternidad en el hogar; a este fin 
hemos de subordinar cuanto haga y cuanto nosotras queramos hacer por ella. Es 
decir, que su fin histórico lo cumplirá sin apartarse del fin natural que Dios le ha 
señalado, y en el cumplimiento de este fin acumulará méritos de vida eterna para 
salvar su alma" . 
Perb, iPer que aquesta insistent ofensiva per apartar totalment la dona de la vida social 
relegant-la a les quatre parets d'una casa, convertint-la en una menor d'edat juridica i 
culturalrnent i sotmetent-la cívica i econbmicament a 1 home?. 
En primer lloc, per perpetuar un determinat model de familia jerirquica i individua- 
lista que seria un dels suports fonamentals de I'Estat corporatiu que es pretén instaurar. 
En aquests moments d'urgencia i necessitat de consolidació del nou regim, la dona es 
(65) Ln mujer y el Hogar. articlc anbnim aparqut a la revista "LA MUJER DE ACClON CATOLICA", 
num. 18, Desembre de 1938, pág. 15. 
(66) Presench de Iri Mujer, article anbnim publicat a la Seceió "Apuntes" del "CORREO DE MALLOR- 
CA, 1 de Gener de 1942. 
(67) Diruis do Pilar Primo do Rivera, recordant les paraules del P~esident de les Joventuts Europees 
IICongrés internacional de J.  E. celcbrat a Viena dirigides a la Secció Femenina i Joventuts fe- 
menines d'Alemanya i ItPia, pronunciat al ''Consejo Nacional de S.F." de 1943. Text complet 
a "BALEARES", 17 de Gener de 1943. 
(68) S.F. de F.E.T. y las J.O.N.S., Lecciones poro los Li<rsos de Formocidn e Instructoros de Hogar. 
Opus.  cit. pág. 16. 
colJocada de bell nou en la vocació que la naturalesa li assigna, i que el poder mai no 
ha deixat de confmar: Mare, esposa, guardiana de I'ordre moral. Amb l'ajuda de la por 
i jugant amb el catastrofme, s'imposa com a necessari el retorn als esquemes tradicio- 
nals d'autoritat, subrallant el predomini natural de l'home-mascle. La necesdtia sub- 
missió casolana de la dona va unida a la de les masses espantades que experimenten la 
impotbncia d'autogovernar-se i reclamen el retorn dels valors d'ordre que consagren 
la predncia del "cabdili". La dona-famiüa, per altra part, assegura la pervivincia dels 
rols de cadascú en el conjunt social -"La gran Familia nacional de la gran casa espalio- 
la" 6 9 - ,  i aixi, el recinte famiüar, com diu Michble Mattelart, "se rige en entidad cons- 
titutiva del orden, pequeño Estado que desculpabiliza al gran Estado de sus faltas y que 
colabora con la sociedad instituida" 7 0 .  
Per altra banda, les condicions econbmiques del país tampoc feien necesdria la incor- 
poració de la dona al món del treball. Pero, a part d'aquests motius politics i econbmics, 
cal tenir present la forta tradició de catolicisme integriste del qual es nodreix el nou rb- 
gún, carregada, com ja hem dit, d'un visceral i profund antiferninisme d'arrels mitjavals, 
que converteix la dona en un &ser submís, sois capacitat per reproduir física i intellec. 
tualment el que lhome ja ha creat. 
' l a s  mujeres no podemos hacer nada más que interpretar mejor o peor lo que 
b s  hombres nos dan hecho"" . 
Aquesta, la reproducció biolbgica i ideolbgica a través de les persones dels f d s  6s l'u- 
nica missió que s'espera compleixi la dona. Proporcionar f a  catblics amb la mentali- 
tat del nou Estat: Vet aquí el gran objectiu que s'espera de la dona. Objectiu que aques- 
ta dona submissa, abnegada, mansa, reprimida, depenent, d'un nivell cultural i h u d  su- 
mament baix, 6s la m6s indicada per assolir. 
(69) Paraules de Carmen Werner a la cloenda del Curset de Delegades locals de S.F. a Palma. "BA- 
LEARES", 13 de Setombro de 1940, pág. 2. 
(70) MATTELART, M.-MATTELART, A,, Cornunicoción e IdeologiBs de In Semridod, opusc. cit. 
pág. 27. 
(71) Paraules de Pilar Primo dc Rivera al Primer Congres Nacional del S.E.M. de 1942, citat per ELE- 
NA POSA. Uno educ~ción especialmente femenino, article puhlicat a "CUADERNOS DE PEDA. 
GOGIA" núm. 31-32, Julio1 1977, Suplement núm. 6, pág. 30. 
T~CNICA DE "APRENDIZAJE TOTAL" 
PARA LA REEDUCACI~N 
DE DETERMINADAS ROTACIONES 
EN LA LECTURA Y ESCRITURA 
Eduardo Rigo Carratalá 
1. Introducción : 
Conocidas por todos son las dificultades con que nos encontramos para la rápida y efi- 
caz corrección de los errores específicos del aprendizaje de la lectura y escritura, w m o  
son: las rotaciones, inversiones, contaminaciones, etc, ' que aparecen con gran frecuencia 
en la mayor parte de los transtornos del aprendizaje de la lectoescritura (dislerias, dis- 
lexias de evolución, disfasias escolares, trastornos de la ledo-escritura secundarios o pro- 
blemas como la orientación espacial, etc). 
Quiero resefiar que tales errores son comunes a las dificultades en la ledo-escritura, 
y que no son sino síntomas de unas alteraciones funcionales que pueden depender tanto 
de aspectos orgánicos como de influencias ambientales-educativas (mi experiencia prác- 
tica me hace inclinar por la mayor importancia de estas últimas) y que son secundarias a 
dificultades en la utilización de las funciones básicas del aprendizaje, y que en ningún 
caso pueden etiquetarse de dislexia por su sola presencia, sino que en cada caso habrá 
que hacer un diagnóstico cualitativo y diferencial. Disléxicos de evolución en el sentido 
estricto de la palabra hay muy pocos, mientras que sujetos con problemas en la adqui- 
sición de la lecto-escritura hay muchos: y no cabe etiquetarlos a todos de disléxicos 
como estamos acostumbrados a ver, convirtiendo de este modo el diagnóstico en un simple 
etiquetado sin sentido terap6utico alguno, y vaciando el concepto de dislexia de todo 
contenido serio. 
(1) Para una doseripción de dichas erroros específicos, ver, entrc otros,: Critehley: "El niño dislé. 
xico" Marfil. Aleoy 1975. Cap. 6 -Quiros, B.: ''h dislexio en 10 niÍíez'; Ed. Paidos. Buenos Aires 1971. 
Cap. 6.- Nieto, M.: 'El ni& disléxico': Prensa Medica Mexicana, Mexico 1975. Cap. 10. 
5i tratamiento de dichos problemas deberá ser también diferencial, y no cabe, por tan- 
:o, confeccionar iin material indiscriminado y decir, a continuación, que es para niños 
"disléxicos". Cada caso, en relación a las funciones básicas que presente alteradas, debe- 
rá tener un abordaje terpéutico peculiar. 
Siempre he pensado, que la forma más eficaz -no solo de reeducar, en el campo de la 
educación especial; sinó también de "educar" en los niveles llamados "normales" de la 
enseñanza- es aquella que tiene en cuenta la totalidad del individuo (aprendizaje total). 
Cualquier materia de aprendizaje debe ser experimentada e interiorizada a través del ma- 
yor número de canales de entrada. Por ejemplo, la noción de número no debe ser exclu- 
sivamente aprendida (como ocurre frecuentemente en las escuelas) a través de la interio- 
rización abstracta de la cifra y su valor; sino que debe ser ofrecida al niño por medio de 
la participación del mayor número posible de canales de información: Así, el número 
deberá ser vivenciado de forma motriz, espacial, visual, auditiva, táctil, figurativa, etc. 
Cuanto mayor sea el número de canales de entrada, cuanto más variada sea la gama de 
"medios" a través de los cuales el niño "vivencia" el concepto de aprender, tanto mayor 
será el control que ejercerá sobre dicho concepto y menores, por tanto, las probabiiida- 
des de una mala utilización del mismo. 
Por lo que se refiere al aprendizaje de las letras, con el "aprendizaje total" se consigue 
un mayor aprendizaje discriminativo que hace muy poco probable la confusión entre 
las mismas . 
A continuación se presenta un cjcmplo de este tipo de reeducación total, referida al 
caso de las "rotaciones" que presentan la mayoría de problemas de aprendizaje de la 
. lectura. 
2. Consideraciones teóricas y descripción de la Técnica 
La técnica a que me refiero ha sido experimentada con las rotaciones típicas d/b y 
P/¶. 
En un intento de aumentar el control que el niño ejerce sobre los estimulos, hacemos 
una aproximación SUJETO-ESTIMULOS, desde el mayor número posible de canales. 
Conseguimos así un mayor aprendizaje discriminativo de modo que, por ejemplo, la letra 
lb/ sea referenciada por el sujeto por varios canales, cada uno de los cuales awrta un 
elemento más a la discriminación global. 
Los canales a través de los cuales actuaremos son: 
-Los perceptivos (visual, auditivo y tactil). 
-El espacial. 
--El temporal. 
-El psicomotor. 
(2) Una prueba dc que la falta do "discrirninaciún" suficicntc en el aprendizaje es causa dc tales 
ermros (aunque no la única), cs la mayor frecuencia 'lo "suhstituciones" y su mayor resistencia a la 
recuneración. Ver Bravo-Pinto: "Los errores es~ecificos m el nronóstico de las dislexios'! Revista 
. . 
de Psicologia General y Apl. Vol. 35 (6 ) .  Pgs. 1061-1075 (1980). 
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(a) El canal perceptivo visual, auditivo y táctil: 
Son los canales básicos de cualquier actividad de aprendizaje. En los primeros aprendi- 
zajes adquieren una especial relevancia debido a que se les empieza a exigir una cada vez 
mayor especialización e interconexión. 
En la percepción visual el seguimiento debe ser cada vez mayor; se exige una mayor 
acuidad visual y un control inhibitorio de los movimientos oculares (conocida es la es- 
trecha relación entre atención y movimientos oculares). De ahí la importancia de los 
qercicios preescolares de reconocimeinto, seguimiento y clasificación de formas, colores 
y tamaños. 
Percepción auditiva: !.a discriminación debe ser mucho mayor, especialmente en re- 
lación a ciertos fonemas susceptibles de confusión. Trabajaremos, en este sentido, la au- 
dición de grabaciones efectuadas por el propio niño, con vistas a reconocer los sonidos 
grabados sobre representaciones gráficas de los mismos. 
!.a percepción táctil también nos ayudará a un mejor conocimiento de las letras, ya 
sea a trav6s de picados, recortados, seguimiento con un punzón sobre letras con surco, 
ieproducción de las letras con arcilla, etc. 
(b/  El canal espacial: 
Lo trabajaremos a partir de la división de la hoja de papel en dos porciones imagina- 
rias: DELANTEIDETRAS. De este modo, como veremos más adelante, las frases de una 
misma línea tienen delante y detrás; lo mismo ocurre con las palabras y con las letras 
(que es lo que no interesa en este ejemplo). 
(c)  El canal temporal: 
Es el que nos acaba de explicar el espacial. Es gracias a la sucesión temporal de la es- 
critura y la lectura que podemos dividir la hoja en delanteidetrás. Es decir, que el detrás/ 
delante se justifica por la existencia de un antes/después. 
Se explica al niño que las palabras se desplazan hacia adelante; las letras, por tanto, 
participan de este hecho. !.as letras como /p/, lb/ ,  id/, etc, tienen dos secciones. Por ejem- 
plo; en la lb/ ,  el redondel es lo más cercano a la próxima letra y por lo tanto se sitúa en 
la parte delantera. Al mismo tiempo es lo último que encontramos en un seguimiento 
visual "delante-despu6sn, por un lado y "detrás-antes" por otro 3 .  
Unimos así el factor espacial (detras/delante), con el temporal (antesldespués). En la 
frase "la casa es grande", "la" queda detrás de "casa" (aspecto espacial) y "la" es ante- 
rior en el tiempo de lectura o escritura a "casa" (aspecto temporal). Como ya indiqué, 
lo mismo ocurre con las letras, especialmente con aquellas que tienen doble ductus. 
(d) El canal psicomotor: 
Nos interesa enlazar los anteriores conceptos a la motricidad del niño. Lo consegui- 
remos por medio de la utilización del esquema corporal; y más concretamente de la inte- 
noruación de los organos fonatorios implicados en la emisión de los fonemas correspon- 
dientes a las letras que tratamos de evitar que se confundan. El principio de la "pertenen- 
cia" de todos los elementos implicados en la reeducación, con el estímulo a reeducar se- 
rán la base de la eficacia del mitodo. 
Por ejemplo; la /b/ es labial y la /d/ es dental. !.a una tiene el redondel delante, la otra 
(3) Con esta presentación de "opuestos" conseguimos que las posibilidados do confusión se reduzcan. 
lo tiene detrás. LB que lo tiene delante, la lb/, se emite con los organos de fonación de. 
lanteros (los labios). La que lo tiene detrás, la Id/, se emite con los organos fonatorios 
traseros pues los dientes están detrás de los labios. Establecemos así una doble correspon. 
dencia que, a trav6s de la espacialidad-temporalidad y motricidad, podrá vencer un pro. 
blema como es la confusión entre /b/ y Id/ (rotación), y que en un principio era exclu- 
sivamente espacial. Al implicar más canales, los unos se apoyan en los otros y el control 
de est ímulos aumenta enormemente. 
El mismo metodo podemos utilizar con la jpl y la /q/; en las que la /p/ es dental y la 
lq/ es gutural: los labios de la Ipl (como el redondel1 están delante de la garganta (que es 
donde p q  vibración el diío puede notar la emisión del sonido Iql y del redondel de la /q/. 
3 Esquema gráfico del proceso a seguir :4 
Dirección de la escritura. Dirección de la escritura. 
antes ................ despubs Delante 
(4) La presente técnica es, en principio, más compleja que las tradicionales. Sin embargo su aplicaeibn 
nos ha demostrado que vale la pena trabajar tudas las discriminaciones posiblcs a un mismo tiempo. 
Si  bien al principio el aprendizaje es un poco más Icnto, también es cierto que una veL conseguido éste, 
n u x a  nos han aparecido retrocesos. El niño ya no vuelve a comoter errores, y ello precisvnente por- 
que se ha conseguido una vivencia máxima del eonccpto dc aprender. 

MODELS HUMANS 1 MODELS EDUCATIUS 
A LA IL.LUSTRACI~ MALLORQUINA 
Ekrnat Sureda García 
Introducció 
No es pot comprendre el canvi de mentalitat i el consegüent desencadenarnent de la 
política reformista que és produeix en el camp de l'ensenyament a 1'Estat Espanyol a 
mitjant segle XVIIl sense a0aiitzar les circumsthcies de tipus econbmic que actuen en 
els seus inicis. 
No 6s Iócasió aqui d'assenyalar la complexitat d'aquests fenbmens econbmics, ni d'es- 
tablir el caricter heterogeni dels mateixos que marquen els inicis d'uua dinamica diferent 
i ben tipificada entre les zones interior i la perifkria de 1'Estat Espanyol. Fare tan sols 
referencia en els estudis de Gonzalo Anes l els quais determinen el model de forces 
econbmiques que caracteritza I'aparició, a les zones de línterior de 1Estat Espanyol dúna  
minoria inquieta i preocupada per a transformar lcs estnictures econbmiques i ideolb- 
giques de 1'Estat per tal d'adequar-les a un model de creixament lligat a l'augment de la 
productivitat de la terra, sector en el que estaven implicats els seus interessos. D'aquesta 
manera surgeix en el si de les classes privilegiades un moviment reformista. Cal remar- 
car aquest caricter reformista i allunyat de tota idea revolucibnaria, del moviment illus- 
trat. Es volen aprofitar unes forces preexistents i possibilitar el lliure desenvolupament 
de les mateixes remoguent els obstacles que sóposen a la seva lliure expansió. 
1. ANES, Gonzalo. "Econtimi? e ilustración en lo Espotia del s. XVIII" Ed. Ariel. Barcelona 1969. 
Del matek autor "Las crisisopari?~ en la Españo moderna" Ed. Taurus. Madrid, 1969. 
El model del professor G. ANES ha d'esser completat amb els estudis que ens parlen 
d'una dinamita diferent a la periferia de la península. 1)inimica que possibiiitara l'apa- 
nció de nuclis burgesos lligats en el comer<; i a una nakent indústria 2 .  
En un principi aquestes dues minones; il.lustrats i burgesos coincideixen per aiiances 
tactiques i per l'escas pes específic del segon gmp, en un programa comú de reformes 
a emprendre. Perb a la Uarga el diferent punt de partida, la naturalesa d'un i altre gmp, 
els ii.lustrats són classes privilegiades de I'Anlic Rhgirn i els burguesas una classe en alca, 
marcará una posterior evolució molt diferent. Concretament es produuan a una i aitra 
zona uns plantetjaments educatius ben diferents que condicionarán el panorama de I'Es- 
tat Espanyol contemporani 4. 
En el cas de Mallorca no tenim encara un esquema prou elaborat que expliqui els fo- 
naments econbmics i socials que impulsaren a la minoría ii.lustrada mallorquina. 
Per una part és impossible parlar de la infiuencia d'un gnip burgés, donada la manca 
de wndicions econbmiques favorables i el carácter eminentment dominaut del model 
dc producció agraria 4 .  
Es podria doncs pensar que actuen a Mallorca aquelles forces econbmiques que provo- 
quen l'augment del valor de la terra i que seMren per a fiblonar en els gmps il.lustrats 
de l'interior segons s h a  vist. El professor JUAN VIDAL, P., ha posat de relleu la inexis- 
tBncia d'aquests factoa, en el s. XVIII: 
"La aplastante supremacia de años de cosecha friguera deficitarias, sobre aque- 
llos en los que la producción de cereales de la isla fue suficiente para cubrir las ne- 
cesidades del consumo, el tener que importar constantemente granos desde el ex- 
terior, sin que Mallorca pudiera ofrecer generos propios, que exportándolos a los 
mercados que suministraban trigos, sirviera de contrapeso en la balanza comercial 
mallorquina, el lener que contribuir en una multitud enorme de gastos y presta- 
ciones pecuniarias a la monarquía, totalmente ajenas a los reales intereses del pue- 
blo mallorquín, las características de la formación social mallorquina, con un es- 
caso grado de desarrollo de las fuerzas productivas, la pervivencia de una gran pro- 
piedad y la renta de la tierra como elemento defimdor de ias relaciones de produc- 
ción, reveladoras de la mnera especifica de apropiacMin del sobretrabajo de los 
campesinos mallorquines, en una agricultura destinada básicamente a producir 
para el autoconsumo, más que para la comercialización, limitaron las posibilida- 
2. Es poden veure en aquest sentit i entre altres les obres dc: VICENS VIVES, J .  "Coyunfuro cco- 
iidmica y reformismo burgués': Ed. Ariel Barccluna, 1969. JUTGLAR, Antoiii, 'Tdeolopios y 
doses en Úi Espuco conremporúneo" (1808-74). Ed. Cuadernos para el dialogo. Madrid 1972. 
170NTANA, Josep "Chnlhio econdmico y acritudes politicos en Úi Espspoñn del siglo XIX" Ed. Aricl 
1975. 
3. Les histories de Ieduiaeió a Ilistat Espanyol Iian Iiomagencizat les linecsd'cvolucib del pensament 
i los realibaeions cducatives a tot I'Estat. Avui comemccm a comnrcndre ~ U C  Ics difcrcnits zoiics 
de I'Estat prcienten al llrrg del XIX i dcl XX difercnfics he" significatives. Vegeii a I'obrade MO- 
NLS, Jordi, "El ppens.zment eseolor i la Renovoeid pedogdgico o Cofonlunyo"(l8331938).Ed.  La 
Magrana, Barcelona 1977. 
4.  Veg. BARCELO PONS, Bartomcu. '%o economio mnllorquim en el censo de 1799'' Boletin de 
la C5mwa de Comrrciu. Pa1in.1 1964. Del rnatein autor: "El ~lexlc XIXo Mallorca" O.C.B. 1964. 
des de que en Mallorca pudieru d m e  u11 determinodo iipo de crecixiento econo- 
mico que se transformara a su debido tiempo en un desarrollo integai caracr'e?i- 
zado p o r  la expansión demográfica, el aumento sostenido de la producción y de 
ia productividad agrícola, de tal formn que permitiera disponer de unos exceden- 
tes necesarios para alimentar a la población urbana que se desligarni de los traba- 
jos del campo, para dedicarse a la manufactura o a otros actividades, y la apari- 
ción de un proceso de industrialización" '. 
Es pot dir, sempre tenguent present la manca d'estudis que clarifiquin de forma ge- 
neral aquesta situació, que a Mallorca, les deficikncies de creixement econbmic impos- 
sibiliten la fonnació d'un gmp social en foqa  ni per a oposar-se ni per a beneficiar-se 
collaborant amb ganes a I'esperit reformista. La manca d'aquest gmp consistent, en con- 
ciencia de la seva forca, ni tan sols en el si de les antigues classes privilegiades, en els ini- 
cis de la Mallorca coutemporinia marcara de forma radical I'evolució posterior d'aquesta 
illa. 
Malgrat el que s h a  dit el 11 de setembre de 1778 la "Sociedad Económica Mallorqui- 
na de Amigos del Pais" celebra la primera de les seves reunions 6 ,  amb plantetjaments 
tnumfalistas en alguns casos, amb apatia en altres perb amb inbperancia i escasa capacitat 
practica en la majoria, els membres de la Societat intentaran dur a terme algunes refor- 
mes. Era el nucli més intelectualitzat, més cult, més disposat a aplicar les directrius del 
govem central. Obligats uns per la seva condició de fiincionaris, enilucrnats els altres 
per I'horitzó de riquesa i benestar que els hi oferien els apologistcs de la reforma, preo- 
cupats alguns, per la seva missió espiritual, submissos per por a perdre el recolzament 
del poder i units per poca rnés consci&ncia que la désser élit. La característica més cla- 
ra de la seva ideologia era el sucursalisme i la consegüent manca d'arrelament a la seva 
realitat. La majoria dels membres de la Societat no asistien a les reunions i es limitaven 
a alabar la seva vanitat figurant en una Usta de socis entre els que figuraven els mes im- 
portants patricis de la ciutat. Sense el més minim recolzuncnt dels altres estrats de la 
societat mallorquina es movien entre el dednim i la utopia ". 
, 
Malgrat aixb la seva fe en el projecte reformista és evident, i dic fe, donant a la pa- 
raula tot el seu sentit d'acceptació cega. Els seus models humans, socials o educatius 
són copia dels que es troben a les obres de Feijoo, Campomanes, Mayans, Sarmiento 
o a les disposicions del "Consejo de Castilla" o a les ordres del govern. El seu allunya- 
ment de la realitat els hi permet deixar volar la seva imaginació i d'imaginar els projec- 
tes més ambiciosos. Per aixb en algunes ocasions es pot cgure en considerar la "Sacie- 
dad Económica Mallorquina de Amigos del Pais" com una de les més actives i cmpre- 
nedores '. 
5 .  JUAN VIDAL, José. " h s  crisis ngrnrias y la sociedod en Mallorca" "Mayurqa" núm. 16, pg 112. 
6.  'CAMPANER Y FUERTES, A. "Oonicon Mayoricense: noticias y relaciones histúricos de Mo- 
Ilorni desde 1 2 2 9  hasta 1800" Ed. Ripoll. Palma de Mallorca 1967, segunda cd. pag. 578  b. 
7 .  Aixb queda bcn de rellcu en cl pla edueatiu a MULET TROBAT. Bartomeu. "El optimismo pe- 
dagúgico de lo Sociedad Económico de Amigos del Pais de Mallorca" (1778- 1808) "Tesis dc Li- 
cenciatura. F. de Filosofia i Cieneies de IEducació. Universitat de Barcelona 1977. 
8. Veg. les moltes al.lusions que de la labor de la mateixa fa SARRAILH, Jean. "la Kspofio Ilustro- 
da de lo sepnda mitod delsiglo XV1Ii"F.C.E. Mexico 1957. pgs. 252-289. 
Els nous models humans. 
El moviment refomllsia que es difon per 1'Estat Espanyol a la segona mitat del s. XVIIl 
es pot defimir per moltes de les seves característiques pero totes elles es poden refondre 
en I'apanció d'un nou model humi. Aranguren, J.L. ha escsit en aquest sentit: 
"La Ilushación f . . . )  representa en la historia de EspaCa toda una forma de vi- 
da sustantiva y el ilustradu en cuanto tal constituye un auténtico modelo moral"9. 
Un nou model amb el que es pretén substituir l'antic model aristocritic que era el 
dominant a I'epoca anterior. Un model d'ii.lustrat, és a dir un model d'élit pero tambk 
un rhodel d'home en general. Els ii.lustrats no es preocupen sols de reformar les mino- 
ries sinó també de reformar els esquemes mentais del restc de la pohlació. 
Aquest model d'home té abans dc tot tina dimensió econbmica. El despreci per a les 
activitats productives que es manifesta en el model ideolbgic aristocratic ha de deixar 
pas a una valoració positiva del treball, una valoració positiva que asumcix un sentit étic. 
L'home virtuós es aquel1 que treballa i produeix. Oci, malfaneria, vagancia, etc. són si- 
nbnims (I inmoralitat, trcball, csforc, sinonims de virtud. 
L'home que volen forjar els il.lustrats 6s l l ~ o m e  que es necessiia per a millorar la pro- 
ductivitat. Un homme feiner i treballador, csforcat, que no tan sols no rebutja les Seines 
productives sinó que es dedica a elles amb iotcs les seves forces. 
La il.lustració limita al camp de I'espiritualitat les interpretacions místiques i teolb- 
giques de l'exist&ncia humana i recalca la vessant practica dáquesta existencia. 
L'Educació hi juga un paper fonamental en aquest esquema ideolbgic. En primer lloc 
6s un canal per a difondre aquest model per popularitzar--ho tot el que cs pugui, pero 
l'educació 6s abans de tot una forma d'instmcció i la instmcció és una dimensió uecesd- 
ria del model humá. Sense una bona instmcció no es pot actuar amb practicitat, amb 
operincia. Tan sols un home instmit és un home productiu. Instmcció a la mesura de 
les necessitats i possibilitats de cada un, d'acord amb el lloc que s h a  d'ocupar a la so- 
cietat. Perb la instmcció i la cultura no han d'esser iguals per a tots de la mateiwa manera 
que diferents han d'esser les funcions que cada classe ha de tenir en el si de la societat. 
Els membres de les classes elevades han de dur a terme la seva funció rectora amb una 
formació suficieut per a scbre el que es duen entre mans, els artesans han de produir, 
millorant aquesta producció en les noves tecniques, els campcrols han de conrar els camps 
utilitzant els coueixements que les ciencies aporten i fugint dc práctiques tradicionals 
i supersticioses. 
Quan els ii.lustrats fan un anaüsi de la reaütat del pais veuen que cada classes pateix 
el seu mal. Els nobles es desentenen de la productivitat, les seves terres romanen este- 
rils, desprecien la cultura i no veuen les possibilitats econbmiques de les seves propie- 
tats. El poble, les classes productives, están sotmeses per la superstició i el tradiciona- 
iisme. Els gremis limiten la Uiure expansió de la producció. Els convents són un reducte 
9. A R A N G U R W ,  J.L. "Moro1 y Sociedad; Intmducción o lo moro1 social del sirlo XIX': Bd. Cua- 
dernos para el dialogo. Madrid 1970. pag. 18. 
d'inutils que res produeixen. Cada malaltia ha de rebre el seu tratament i cada classe 
ha de rebre la seva educació 'O. 
Sobre aquests plantetjaments es constmeix I'edifici del sistema educatiu. Aquest 6s 
Iésperit que respiren tots els projectes educatius de I'Econbmia Mallorquina. 
En primer lloc els hi preocupe I'educació dels gmps delit. S'han de veore en aquest 
nivell els seminaris formatius que crea la societat per els seus propis membres: L'Aca- 
demia d'Economia Política (1779-1801) i I'Escola de Matemhtiques creada l'any 1779 ... 
que haurien estat integrades juntament amb altres projectes en el Seminari de Nobles 
que es pensaba crear i del que es parlar& més endevant. S'ha de veure també en aquest 
sentit els iutents de reformar els estudis universitaris ' ' . 
Al mateix temps es necesita crear I'infraestmctura d'un ensenyament técnic. Tots 
els intents en aquest sentit conflueixen en la creació de I'Academia de Nobles Arts. La 
necessitat de crear aquest ensenyament passa per la crítica en els gremis i a la seva man- 
ca de capacitat per a formar bon artesans '. 
Com a base d'aquest edifici era necesari potenciar l'ensenyament elemental. Per aixb 
la Societat es preocupa també de les escoles de primeres Uetres ' 3 .  
Seguidament analitzarem els dos models fonamentals: Els projectes per a crear un 
Seminari de Nobles i la creació de L'Academia de Nobles Arts per a veure clarament 
el que significaven un i altre model. 
Un model déducació elitista el seminari de nobles. 
L'escassa forca prictica del moviment ilJustrat per a trencar les estmctures de 1'An- 
tic RBgim. Les wntradiccions internes en quk es mouen i la inseguritat que en ells provo- 
ca, sobre tot després dels awuteixements revolucionaris del pais vei, la utilització d'uns 
esquemes idenlbgics que a la llarga posen en pera  les seves prbpies estructures de>oder, 
es manifesta clarament en el pla educatiu, en la impossibilitat per a posar en el seu ser- 
vei, dúna  forma radical, la institució universitaria. 
De fet, malgrat alguns exits, els centres universit&ris, es mantenen al llarg de 13poca 
il.lustrada com a baluarts de L'Antic RBgim. D'aixb n'es un bon exemple el cas de la 
nostra universitat. Per aixó no 4s d'estranyar que es comensin a pensar en fbrmules al- 
ternatives que poguessin proporcionar una educació d'elit d'acord amb cls principis de 
la nova mentalitat. 
Es signuicatiu que els inicis de 1' Econbmica Mallorquina estiguin lligats en aquesta 
idea. L'any 1778 el Fiscal del Consell de Castella, comunica a 1'AudiBncia de Palma una 
resolució del dit Consell, datada de l'any anterior, per a la cual es mana la creació d'una 
10. Tots els intelectuals i politics dc Iépoca parlcn a los seves obres d'aquests temes: I'oijoo, Campo- 
manes, Ploridablanca, Jovellanos, etc... 
11. Veg. en aquest ~en t i t  MOLL BLANES, l. "Lo crisis de L'Universitat aMollorca"I1 Jornades dHis- 
toria de I'FAucaciÓ en els Paisos Catalans. Comunicacions. Ciutat de Mallorca 1978. pgs. 54-58. 
12. Veg. SUKEDA, Bernat. "Lo Iluifo contra la vagancia infontil i juvenil a la Mallorco de la sezona 
mitoddelXVIII" 1 Jornadc dHistoria de L'Educaeió en el8 Paisos Catalans. Barcelona 1977. 
13 .  Veg. SUKEDA. Beinat. 'Xcformisme illustrot i Educacid elemento1 o Mollorco" o "l. 'edueoció 
o Mollorco:Aproximoció hisfó~¡co': Ed. Moll. Ciutat de Mallorca 1977. pgs. 11-38. 
Junta encarregada d'estudiar la creació d'un Seminari per a la educació dels fills de ca- 
vaiiers i del reste de families "decentes y acomodadas" de 1'1Ua o residents en ella l " .  
L'esmentada Junta ha d'iniciar a la vegada les gestions necesdries per a crear una So- 
cietat Econbmica d'Amics del Pais que seguint I'exemple d'altres que s'han creat pro- 
mogui en benefici públic "La agricultura, industria, artes, navegación, comercio y to- 
do lo demás conducente a la felicidad de estos fidelisimos vasallos" I s .  Va tenir mi- 
Ilor acoüida aquesta segona proposta, tal vegada per a considerar que era prhvia la crea- 
ció de la Societat Económica a la del Serninari. El 11 de setembre d'aquest mateix any 
la Societat Econbmica Mallorquina d Amics del Pais celebra la seva primera junta. 
La idea de crear el Seminari queda pel moment pendent. El 1785 en Campomanes 
envia al Consell de Castella un informe per al seu estudi. En ell s'analitzen una serie de 
problemes dels que té plantetjats el pais. Entre ells la manca de cultura entre els estaments 
nobles. "La falta de educación -escriu- de la nobleza influye notablemente en la deca- 
dencia del Reino y por el contrario su buena crianza influirá en la utilidad general y en 
el beneficio común de los pueblos" 1 6 .  Campomanes considera que I'educació de la 
nobleza fará d'aquest estament element actiu i promotor del progrés economic. La in- 
cultura les fa viure ociosos i desenfeinats. La vagancia fa que descuidin els seus patrimo- 
nis que resten improductius. L'educació pot desvetllar en ells l'aplicació a les tasques 
útils. 
Conseqüencia de la discusió d'aquest tema en el Conseli, es va publicar I'any següent 
un decret manant un altre cop a les Societats Ecouómiques que estudiin la creació, a les 
seves provincies respectives, de Seminaris de Nobles tals com els que funcionaven a Ma- 
drid, Valencia i Vergara l 7. 
Encara que la Societat Econbmica fa públic repetidament el seu interés per a trobar 
el sistema de crear el Seminari, aquest no arriba mai a obrir les seves portes. Isabel MoU 
ha assenyalat en molt d'encert que les causes d 'aquest fet s 'han de veure més en la in- 
capacitat del mateix grup il.lustrat per a dur a terme el projecte que en una oposicióa 
les ordres del govern central ". 
14. Arcliiu Hisforic de Mallorca. Soe. S.E.A.P. Lligall núm. 43. També Archiu Municipal de Palma. 
Actes any 1778. pgs. 135 i ss. 
15. Veg. els mateixos documents cilats a la nota anterior. 
16. Archiu Historic Nacional. Sala de  Consejos. Lligall 37.153. 1786 marc núm. 5. 
17. Aquesta carta es troba a I'expedient citat a la nota anterior i repioduida tamhé a MOLL BLANES, 
l. "la Econornio y la Sociedad en Mnllorca duronte 10 sepndri mitad del sifilo XVIII. ,!a Sociedad 
Económico'de Amigos del Pais" F .  de Ciencias Politicas y I<eonómicas. Universidad Complufense 
de  Madrid 1976. Tomo 111. Apondices pág. 187. 
18. Veg. MOLL BLANES, 1. Opizs. cit. tomo 11. pg. 486. E s  pot trobar documcntació de  les diverses 
accions de la Societat per a crear el Seminari a la dociimcntació seguent: a la Junta ordinaria del 
dia 12 *'abril dc  1787 la Socievat discutek e l  tema scnse arribar a cap acord. A.H.M. Acta de la 
S.E.A.P. Tom. 11. En el 1789 el Sindic Pcrsoner de I'Ajjuntamenf de Ciutat cseriu u n  informe al 
Consell de Castalla damunt la nccessitat de crear un Seminari. A.1I.N. Scc. <Ic Consejos. Lligall 
37.165 (novembre num 2). També A.H.M Sec. Audicencia. Lligall XX num. 1836. L'any 1792 
la Societat Econ6miea convoca un eoncurs per a premiar la miUor memoria damunt el mateix 
tema. Vcg. '?alma de Mallorcn" (Publicació periódica de  la S.E.A.P. any X11 (1792) num. XLll 
(14 d'abril)). Aquest concurs es torna a mnvoear cls anys 1797 i 1799. L'any 1799 la Societat 
sol.licita dc  I'Audiencia I'edifici del  col.legit que ocupaven cls Jesuites a Pollensa pei establir-hi 
el Seminari. Veg. A.H.M. Sec. S.E.A.P. Llig. 104 nÚm.4-2. 
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Malgrat tot és possible anaiitzar les caracteristiques i funcions que eren atribuides 
a aquest centre. Han anibat fms a nosaltres dues membries presentades a la Societat ex- 
posant el que hauria d'esser el Seminari. Per altre part el carácter sumis a les diiectrius 
manades des de Madrid, de la nostra Societat Económique, ens permet pensar que la 
seva idea no s'ailunyava de les directrius generals. 
A nivell juridic general, la Real Cédula de 10 de febrer de 1788 comunica el "Plan 
de Gobierno y estudios formado de Orden del Consejo para los seminarios de Educa- 
ción de la Nobleza y Gentes acomodadas que se establezcan en las capitales de provin- 
cia" 1 9 .  En el pla es posen de manifest els motius per els quals és necessiria una edu- 
cació d'aquells que en el futur hauran d'ocupar els cirrecs directrius i de máxima respon- 
sabilitat : 
"El apreciable beneficio que se ofrece al público con la creación de  unos semi- 
narios bien concertados, repartidos por las provincias en donde desde sus primeros 
aFos se disponga e instruya a la Nobleza para que pueda desempeiiar dignamente 
algun dia sus grandes obligaciones, puesto que es por decirlo asi, el lustre y el apoyo 
de una Monarquía y el depósito de sus principales empleos" O .  
En aquests seminaris, I'ensenyament impartit no sera el d'una branca especifica de la 
ciencia sinó una preparació basica, aquella que es considera necessiria per a continuar 
despres els estudis en els centres superiors. En aquests centres s'estudiaran doncs "unas 
nociones universales y fundadas que los preparen para los estudios serios". Perb sobre 
tot l'educació anira dirigida a preparar els alumnes per a comportar-se com a membres 
d úna classes superior. 
Queda ben clar per el que fins aqui s'ha dit, que els Seminaris de Nobles han de fer 
una labor conformadora d'elit. Han d'actuar sobre la minoria noble per a fer-los subjec- 
tes compromesos amb la nova mentalitat. Una educació que desxondesqui l'instint eco- 
nbmic de la noblesa i la meni per als camins de la productivitat, la responsabiütat i la 
cultura. Una fórmula educativa que denota quina és la naturalesa del moviment il.lus- 
trat. Un moviment reformista que vol acelera i aumentar la productivitat d'uns factors 
econbmics que sínsinuen rentables per a la minoria privilegiada. 
En un marc ideolbgic en el que es valora la difusió a tots els nivells de I'educació i la 
cultura, es fa necessari justificar I'exclusivitat d'aquests centres. Aquesta questió 6s la 
que es proposa a una de les membries presentades a la Societat Econbmica per un dels 
seus socis ' . 
Les raons exposades s6n les seguents: 
a. L'elevat nombre d'individus de les classes inferiors de la societat fa impossible el 
trobar edifici que pugui donar acoliida a tots, ni seria tampoc possible que els po- 
19. "PLon de Gobierno y esnidios formdo de orden del Consejo poro los Seminarios de Educoeión 
de la Noblczo y Gentes acomodadas" Imp. Viuda de Maiin, Madrid 1790. Es troba en el A.H.M. 
Sala de Consejos Reales. Cédula núm. 826. 
20. Vegi i  el doeument eitat a la nota anterior pag. 1. 
21. Vegeu la memoria titulada "Sobre Serninorio de Nobles': 
A.H.M.Sec. S.E.A.P.Lligall 104 núm.4-4. 
bres poguesin pagar el que costaria mantenir un centre de les caracteristiques del 
que es pensa crear. 
b. Tampoc els hi són necesaris, en els membres de les classes baixes, els wneixements 
elevats que cal donar en aquells que han d'ocupar alts carrecs de responsabiiitat. 
c. Una difusió excesiva dels wneixements científics pot provocar l'abandono dá- 
quelles ocupacions, que, encara que injustament, es tenen per poc elevades. 
L'educació dels nobles per el wntrari, pot aportar a 1'Estat i al pais una drie de be- 
neficis: 
a) D'una bona educació dels membres de la noblesa i de les classes de bona possi- 
ció resultará un millor funcionament de tots aquelis camps que queden sota el 
seu control: administració de justicia, Estat i milicia. 
b) La noblesa i les classes de bona possició han de rebre de I'Estat una major aten- 
ció ja que són ells els que miUor poden contribuir a la feiicitat del poble. 
c) Si es difon la cultura i I'educació entre els privilegiats, el poble per imitació seti 
tambd culte i educat. 
d) Tambd un pais governat per homes cultes i justs atrauri l'atenció dels altres pai- 
sos i d  áquesta forma augmentari el seu prestigi i hflu8ncia. 
Com es pot veure en aquesta memoria no es posa gens en dubte el caricter inamovi- 
ble de I'estructura social. No es pot considerar que I'al.lusió i la utilització del concepte 
de classes acomodades pugui esser símptpma de 1,existencia de burgesos:Cal més 
bé relacionar I'expressió amb alguns caps de la milicia o amb els funcionans de I'admi- 
nistració que ocupen carregs elevats. 
Per a wneixer el pla d'estudis que es cursaria en el Seminari s h a  de recorre a I'altre 
memoria de la que s'ha parlat. Aquesta va esser presentada a la Societat Econbmica per 
el clergue Fulgencio Palet l'auy 1807. EU mateix va esser comissionat per anar a Madrid 
a presentar a la cort el pla d'estudis i de pas assitir com alumne observador a I'hstitut 
Pestalozzii que en aqueUa época funcionava a la capital ' '. 
A l'ingres el jove seria examinat en lectura, escriptura i catecisme, en el cas de que no 
dominás encara aquests coneixements seria enviat a les escoles de primeres lietres. Si els 
coneixements en aquestes materies eren bons passaria a la primera classe. En elia seria 
instruit en 1' art del ben pensar, reflexionar sobre les sensacions que experimenta i a conei- 
xer les qualitats dels cosses. En aquesta primera classe rebria també unes nocions de geo- 
grafía general, de la particular d'Espanya, de les Illes i topografia de la ciutat i del seu 
veinatge. 
La segona classe rebria el nom de classe de Ibgica. En aquesta rebria expiicacions so- 
bre les correspond8ncias que existeixen entre les sensacions i els moviments de les fibres 
del cewell per mitji de les quals es produeix la representació de les idees, estudiaria també 
la manera de produir idees encara que mancassin les sensacions externes. Veuria també 
com es formen els .judicis com a resultat de la relació entre les wses. Aquesta classe 
seria corn una mena d'introducció a tots els coneixements posteriors i es procurana que 
22. Prcsntada a la junta de 22 de juliol de 1807 d'aquesta memoria en tenim un resum titulat "EX- 
tracto de la memoria intitulada: Idea General de un Seminario de Nobles por P.F.P.C.R., A.H.M. 
Sec. S.B.A.P. Lligall 104 núm 4-1.  De la partieipzció de Palct a I'institut Pestalozzia es poden 
trobar ~eferencias a les actes de la Societat Ec.. Juntes del dies 20 i 24 de juliol de 1807. 
tota la cikncia posterior s'assentes sobre sbiides i infalibles experihcies que és, a judici 
del redactor del pla, lúnica fonna de discbrrer encertadament. 
A la següent aula seria la de les matemitiques. En ella I'alumne aprendria l'aritmktica 
especulativa, la trigonometria plana i l'algebra fms a les ecuacions de segon grau. A la 
quarta classe es donarien les altres nocions de la matemitica pura. A la cinquena, la fí- 
sica general, experimental i particular. A la sisena, algunes branques de la física parti- 
cular, quimica i algunas nocions d'anatomia i higiene. La darrera seria la de la metafí- 
sica, psicologia, ontologia, moral i dret. Aquells que pensassin dedicar-se a I'adminis- 
tració rebrien també nocions d éstadística i política. 
Tot aquest programa es pensava complementar amb classes d'idioma, Uatí, francés, 
italia i anglbs. El dibuix, la música, la historia, la poesia, el baU i el floret, no serien ma- 
teries obligatbries i cada alumne podria triar aquelles que fossin més convenients per 
els futurs estudis. 
El pla d'en Palet especifica que el Seminari anira destinat a aquells que siguin f d s  de 
nobles o d'aquells que ocupen carrecs importants; Alcalde Majar, caps de la milicia de 
majar graduació que Alferes, corregidor, etc. 
En el Seminari 6s més important I'educació que la instmcció, per tant es conceb com 
un centre d'internat. Cal que els alumnes rebin una educaciú d'alta calitat i sobre tot 
que es respiri un clima de distinció. 
Es poden concretar les línees fonamentals del que es preten amb el Seminari de No- 
bles en les seguent idees: 
a) Actuar sobre els fuls de les classes elevades des de la infancia i joventut per tal d ú n -  
buu-lis Iéstil de vida i comportament propi de la seva classe. 
b) D ácord amb el primer punt amb els Seminaris es cerca més la fomació que no Iíns- 
tmcció i aquesta sera la bPsica que els hi permeti per igual continuar futurs estudis 
miiitars, eclessiPstics o jurídics, professions a les quals els membres d'aquesta classe 
eren tradicionalment dedicats. 
c) Els Seminaris tenen una clara fmalitat política. En primer lloc donar als membres 
de la clase dirigent els elements ideolbgics i culturals necesdris per a mantenu-se 
en el poder. Per altra part és un sistema de tutelar, ja des de la infancia, les incli- 
nacions, maneres de pensar, gusts, etc, d'aquells que en el futur hauran de defensar 
des de el poder els pnvilegis dels gmps hegemonics 23. 
Un model d'educació tecnica per a les classes treballadores: l'academia de 
nobles arts. 
Els caps intelectuals del moviment il.lustrat, Feijoo, Campomanes, etc. exposen a les; 
seves obres la necesitat d'infondre també a les classes treballadores la nova mentaiitat. 
L'activació de les forces econbmiques passa també per una transfonnaciú de la menta- 
iitat d'aquells que es dediquen a les activitats productives. Cal impulsar noves formes 
23. Aquesta finalitat politica dels Seminaris de Nobles es veu ben clara a I'estudi de LUQUE ALCAI- 
DE, E. "Ployecfo de un colegio poro Nobles americanos en lo Espaíio del siglo XVIII" Revista 
Española de Pedagogia num. 95 Juliol-setembie de 1966. 
de producció, introduint miüores i liberalitzant les estmctures gremials. Per aixb 6s ne- 
cesdri difondre la cultura i la instmcció. 
De la mateixa manera que a travers del Seminari de Nobles es pretenia preparar élits, 
a travers dels centres de fonnació tbcnica es vol proporcionar a les classes ocupades en el 
treball manual, els instmments técnics i els coneixements necessaris per a fer la seva ac- 
tivitat més productiva. 
La Societat Econbmica Mallorquina no va oblidar aquesta dimensió del projecte edu- 
catiu il.lustrat, va esser precisament en aquest camp on va assolir un éxit més important. 
Fent excepció de I'Escola de Dibuix, posterionnent transformada en Escola de Nobles 
Arts a la que es dedicará un estudi detallat, 1'Economica MaUorquina dirigeix la seva 
atenció a la creació d'uns serie d'escoles d'educació tbcnica. Entre 1778 i 1802 les activi- 
tats adrecades vers aquesta fmalitat són: 2 4  
1 7 7 9  Emprtn t rebds pera crear una escola de pilotatge. 
1 7 8 0  Estudia la possibilitat de crear una escola patribtica per aprendre a füar al torn. 
Aquesta es crea I'any 1782. 
1 7 9 8  Gener, es treballa per a crear a SóUer un col.legi de Naútica. El mar$ del mateix 
sémprenen estudis per a crear una escola de física i química. 
1802- Treballs i estudis per a crear una escola d ágricultura. 
Malgrat aquesta abundant Uista, totes aquestes iniciatives o no es duen mai a la prac- 
tica o la seva vida és molt curta. L'unica idea que va esser duita a la practica amb éxit 
va esser la creació d'una escola de dibuix que va neixer casi al mateix temps que la So- 
cietat, l'any 1778. 
Aquesta primitiva escola va esser ampiiada el 1796 amb noves classes de modelat, ar- 
quitectura i escultura i reb, a partir d 'aquest moment, el nom d 'Academia de Nobles Arts. 
La institució estava oberta a tots aquells que volien aprendre un ofici artesanal. El carac- 
ter popular de la institució queda ressoltado en les següents dades d'alumnes que demanen 
per ingressar a I'Acadbmia. 
El bon funcionament de I'escola estava encomanat a una junta de socis de IBconb- 
mica. El reglament confeccionat per aquesta junta I'any 1796 detalia el funcionament 
de la institució. 2 6  
Segons aquest reglament el soci encarregat cada dia de vet.lar pel bon funcionament, 
ha de procurar ser-hi a I hora de comencar per cuidar que els alumnes es comportin correc- 
tament tant en el moment de I'entrada com a l'interior. Les mesures per a mantenir la 
disciplina són molt estrictes. El punt S* del reglament diu: 
"No se permitirá que se fume, se juegue ni se alborote antes, ni después de la 
Esnreln y si alguno después de adverrulo se atreviese a hacerlo, se le despedirá de 
la Academia': " 
24. Vegi's el document 'Lo Reo1 Sociedad Económico Mnllorquim de Amigos del Pais y nrs ocrivi- 
dodes" (1778-1917) Transcrit a B.S.A.L. núm. 33  (1971). 
25. A.H.M. Sec. S.E.A.P. Lligall 105-A. núm. 6. 
26. ldem. Lligall 105-A núm. 4-3. 
27. Idem. psg. l .  
Ofici que fan o 
penser fer 1797 1798 
Pintors 9 10 
Fusters 11 7 
Argenters 2 1 
Mestres de cases 4 3 
Ferrers - 2 
. 
El regiament 6s també molt estricte en questions d áplicació a léstudi. El punt 12 diu: 
"Como el objeto es la aplicación y el trabajo no pemitira el celador gentes que 
distraipnn a los muchachos de su labor y si sucediese procurar con buen modo 
advertirlo ': 
El punt 20 també insisteix en aquesta questió: 
"El muchacho que deje de asistir sin motivo legitimo tres noches seguidns se dora 
por despedido, despues sera de su obligación avisar al socio por medio de alguno 
de los interesados del motivo de su falta': 
L horari de I'Acadbmia 6s de 6 a 8 de la tarda a fi que els aiumnes puguin combinar 
els seus estudis amb el t r e b d  o amb els estudis de primeres Iletres. Per afavorir lássistbn- 
cia entre aquells que tenen poques possibilitats económiques, els estudis de 1'Acadbmia 
són gratüits i per assistir-hi basta tan sols demanar-ho al secretari de IEconbmica. 
Els coneixements que es donen a la Academia són eminentment tbcnics i dirigits cap 
el bon aprenentatge d'una profesió artesanal. Com exemple podem veure, el que segons 
lajuntaencarregada, ha désser el programa que estodün els aiumnesa la Sala d'Arquitectura: 
"Dicha sala debe dividirse en tres ramos pnrn más facil y segura instmcción. 
El primero: debe ser los conocimientos fundamentales de la Ceometria que 
han de adquirir todos los alumnos. 
El segundo: las nociones necesarias a los maestros de obras i carpinteros, el 
que se subdividira en dos partes: en cuanto a los primeros en conocimeinto de 
[a calidad de los materiales, composición de mezclas, cortes de cnnteria, formación 
de pinnos y reglas de buena y solida edificación i en cunnto a los segundos en el 
conocimiento de la firmeza de las moderas. de sus buenas calidades, i resistencia 
como también en [a formación de ensablnduras i enmaderación. 
El tercer rmno contendrú las reglas para delinear los ordenes arquitectonicos 
conforme a los mejores atores, y en él se dora a los alumnos un conocimiento 
de las mejores obras': 3 0  
28. Idem. pág. 2. 
29. Idem. pág. 3. 
30: Veg. "Cornunic~cwn de lo Junto de Celodores de lo Academia de N.A. sobre el funcionamiento 
de lo close de Arquitectura" 12 de Gener de 1798. A.H.M. Sec. S.E.A.P. LLigall 105-A núm 4-1. 
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Com es pot veure, encara que no hi manquen els coneixements tecnics necessaris, els 
estudis de I'Academia són eminentment practics i tenen un aplicació inmediata a cada una 
de les professions i oficis. 
Jovellanos i la seva crítica en el pla educatiu de lécon6mica mallorquina. 
JoveUanos, víctima de la intolerancia per a les eves idees de caire progresista, aniba 
desterrat a Mallorca l ány  1801. A la nostra illa comenca a escriure la seva "Memoria sobre 
la educación publica': " Dedicada a la Societat Econbmica Mallorquina la va comencar 
a escriure pensant presentar-la a un wncurs que un any abans de la seva arribada habia 
convocat aquesta corporació per tal de premiar la millor memoria sobre el tema del Semi- 
nari de Nobles. Per aixb a l introducció de la seva obra escriu: 
"Con esto digo que no escribo para obtener el premio, ni lo espero, ni aspiro a 
él; cedo al estimulo de mi corazón en que tanto se interesa nuestra patria': 3 Z  
JoveUanos, víctima de la intolerancia per a les seves idees de caire progresista, arriba 
reflexions generals sobre el problema educatiu. Malgrat aixb, JoveUanos no oblida el tema 
i ofereix en als il.lustrats mallorquins una magnífica i ben raonada crítica a les seves idees 
en relació a l'estmctura de I'ensenyament que eUs volien crear i sobretot dels projectes 
per crear un Seminari de Nobles. 
L'il.lustre desterrat ben aviat ha wpsat el caracter dels il.lustrats mallorquins caracte- 
ritzat per la seva manca d'iniciativa i creativitat per sortir de les directrius marcades pel 
govern central. Jovellanos, coneixedor de les idees educatives de la Revolució Francesa, 
anaiista crític de la realitat espanyola, va m6s enili que els i.lustratas mailorquins i creu 
limitada la idea d ú n  Seminari. 
"Voy a acometer una discusión muy importante; pero ruego a la Sociedad que no la 
tache de temeraria. Su opinion parece decidida por el establecimiento de un seminario; 
pero se haria grave injusticia a sus luces si se creyese que no conoce otra especie de 
institución capaz de mejorar la educación pública. Es claro que proponiendo un semi- 
nario, seguirá las ordenes y benéficas intenciones del Consejo, y acaso temporiza tam- 
bién con las ideas comunes, que dan la prefemcia a esta especie de institución': ' ' 
Per a JoveUanos la idea d'un Seminari de Nobles és excesivament restrictiva. Com 
s'ha assenyalat I óbertura social que la institució tenia en els plans de 1 éconbmica era molt 
limitada. Es reduia pricticament als ffls de l'estament nobiliari. El centre estava doncs 
tancat a aqueUs que sense esser de la noblesa, ni ocupar cap cirrec important, tenguesin 
una posició económica relevant. JoveUanos a principis del XIX comprén el caracter con- 
31. "Memoria sobre lo Educación público. 7iutodo teórico-prdcrico de enseñan20 en oplicoción o 
los Esaelas y Colegios de niños" B.A.E. tomo XLVI. Per a les cites utilitzaré I'edició que dc la 
mateixa s'ha fct en el llibre "Historio de la EducacMn en Esp~ña': Ministerio de Educación, Ma- 
drid 1979, pág. 216-314. Tomo l. 
32. Idem, pág. 217. 
33. Idcm. pág. 226. 
tradictori d'aquesta idea. Si per una part es parla d'estimular la productivitat i d'impulsar 
una nova mentalitat econbmica basada en I'esforq i el trebali, no es pot despris tomar a 
un plantetjament estamental. Cal sustituir la concepció clhssica de noblesa de sang per una 
nova basada en la riquesa. Jovellanos critica aquest tancament social i proposa un centre 
m6s obert que pugui respondre a les noves necessitats educatives. Jovellanos es, en aquest 
sentit comen altres, un clar precursor del pensament liberal-burgtds. 
Les seves paraules són ben clares: 
"Thitase pues de un seminario de nobles y gente acomodada, y aunque suele decirse 
que los títulos son indiferentes a las cosas, veo y o  en este un grave inconveniente. 
En prueba a la verdad cunnto los amigos de Mallorca se han levantado sobre las ideas 
vulgares, pues que no tratan de un establecimiento limitado a unn sola clase, y esa 
la menos numerosa. Conocen que una educación noble es necesaria a todos lo que 
están destinados a vivir noblemente, y que este destino no se regula por pergaminos, 
sino por faaltades; y en fin, que el bien público exige que la buena y liberal instruc- 
ción se comunique a la mayor porción posible de ciudadanos. He aqui también lo que 
puede frustrarlas. 
'Por ventura la sociedad, elevándose sobre las preocupaciones comunes, podrá 
lisonjearse de haberlasdesterrado? Temo que no alcance a tanto su ilustre ejemplo': " 
Es ben possible que Jovellanos coneguds las membries presentades abans a la Societat 
Econbmica perque posa en discusió els arguments presentats abans per a justificar el carac- 
ter exclusivista del Seminari i diu: 
"Dirase que la necesidad de la educación es siempre mayor respecto de las familias 
pudientes, porque las que no lo son destinadas a las artes practicas, no aspiran a 
ninguna especie de instruccwn teorica, o porque la instmcción se deriva siempre y 
difunde desde las clases altas a las medias e infimas. Todo esto es cierto; pero un 
establecimiento limitado las excluye a todas, y todas tienen derecho a ser instruidas. " 
Per tot aixb Jovellanos acaba fomulant un projecte molt semblant en aqueUs insti- 
tuts de segón ensenyament dels que parla Condorcet a la seva membria presentada a I'A- 
ssemblea Legislativa francesa Iány 1972. 3 6  
Aquest model formulat a la  memo^ sobre la Educación hib1ica"inspirarh la poste- 
rioicreació de línstitut Balear a rnitjan segle XK. 
Conclusions 
Com es pot veure, a I'estudi comparatiu adjunt, les dues fbrmules educatives analit- 
zades, pretenen confqurar un model huma ben diferenciat cada una d élles, amb una fina- 
litat social ben detenninada. 
34. ldem. de idem. 
35,'Idern. pág. 227. 
36. Veg. CONDORCET. "Escritos pe&gÓgims"Col. Universal. Ed. Calpe, Madrid, 1922. 
Aquesta estmctura educativa analitzada s'adequa perfectament a la funció de repro. 
ducció de les reiacions de poder. Tan sols manca substituir els requisists selectius basats 
en 1 herencia de sang per uns basats en el poder econbmic. Aquesta sera una de les tasques 
del pensament liberal posterior. Joveiianos a la seva Memoria aporta ja elements ideolbgics 
importants per a comprendre aquest proc6s. 
ESTUDI COMPARATlU DELS MODELS D'EDUCACIO 
Gmp social al que va duigit 
Model huma que es vol 
inculcar 
Objectiu general que es pre- 
tén assoür 
Objectius especifics 
Tipus d'ensenyament 
Régim d'ensenyament 
Aspectes econbmics 
Seminari de Nobles 
Membres de la noblesa, alts funcionaris, 
caps de la milicia. 
Homes distingits, cults, amb capacitat per 
a ocupar cirrecs de respousabilitat. 
Tutelar la fonnació i educació dels f d s  
de les-clases elevades. Munyar de la no- 
blesa el tradicional rebuig de les activitats 
productives. Introduir les noves corrents 
fiosbfiques i cientifiques. 
Preparar als alumnes per a cursar estudis 
superiors. Desenvolupar el sentit de res- 
ponsabilitat i habituar a la presa de deci- 
sions. Capacitar per a desenvolupar-se 
dins el món social que els hi pertoca. 
Eminenment teónc o de lluiment (Idio- 
mes, danca, floret ...). 
Intemat 
Academia de Nobles Arts 
Menestrals, artesans, petits comerciants. 
Homes trebaiiadors i actius amb capaci. 
tat per a aprofitar els coneixements re- 
buts a l'hora d'innovar tbcniques i mitjans 
de trebaii. Amb capacitat d'aceptar i so- 
metrer-se a una disciplina de treball. 
Elevar la preparació thcnica i profesional 
dels trebaliadors manuals. Evitar el tra- 
dicionalisme a les tkcniques de producció. 
Fomentar noves thcniques. 
Introduir en el coneixement de tbcniques: 
Principis tebrics necessaris per a produu 
més i miiior. 
Prictic 
Noctum i amb posibilitats de combinar-bo 
amb el treball. 
Ensenyament no gratuit i d'elevat cost Ensenyament gratuit com mecanisme es- 
com un mecanisme selectiu més. timulant i motivador. 

EL ANUNCIO PROPAGAND~STICO 
COMO MEDIO EDUCATIVO: 
MODELO DE ALGORITMIZACI~N 
Jaume Sureda 
Al hablar de Educación debiera tenerse muy presente que el sistema educativo no se 
reduce al sistema escolar. Históricamente la escuela aparece cuando el ideal de educa- 
ción no puede ser ya atendido más que por esta institución. Así se observa como a partir 
del Renacimiento se produce una continua y acelerada disminución del rol de la educa- 
ción extra-escolar ' .  Esta orientación se mantiene hasta la Uegada de nuestro siglo, en 
el que, con la invención de unos instrumentos cada dia más perfeccionados, la formación 
del hombre se realiza mayoritariamente a trav6s de estos complejos comunicativo-simbó- 
licos que Uamainos masa-media. La mayor parte de conocimientos, de actitudes, de valo- 
res, de modelos que el educando adquiere le Uegan por unos canales que el medio escolar 
no controla. Una encuesta de la UNESCO realizada en el 72 muestra que, en Europa, los 
alumnos de escuelas públicas hallan el 80 O/o de sus informaciones en la vida corriente y 
sólo el 20 010 en la escuela. ' Teniendo en cuenta que son k s  informaciones recibidas 
las que forman al individuo, nos encontramos en una situación en la que cabe preguntarse 
muy seriamente por la efectividad educativa de las instituciones escolares; cabe preguntarse 
por la capacidad manipuladora de los diferentes procesos comu~cativo-simbólicos y, más 
concretamente, por los medios de comunicación de masas. Estos, en manos de un reducido 
gmpo dominante, ofrecen más posibilidades de control que el ya bien controlado sistema 
l .  Cfr. SCHODOLSK1,B. "educorión porollile" Documento de la UNESCO, ciclortilado, Parb 1972. 
2. Vid. 'Forurn des jeunes sur 10 démocrotisotion de I'eseole" en "El Conm de la Unesco" Junio 
1971. 
eswlar. Siempre es más fácil la manipulación de modelos tecnológicos que el de modelos 
en los que la actividad propiamente humana interviene de manera más directa. 
La wnsideración de los medios de wmunicación de masas como objeto de estudios pe- 
dagógicos ha encontrado las limitaciones que impone la consideración del hecho educativo 
caracterizado por la intencionalidad y la conciencia. Caracterización impuesta a su vez 
por la consideración del proceso comunicativo como un hecho completamente controlado 
por el emisor. Esta perspectiva reduce el campo de investigación a estudios que se limitan 
a la consideración de los medios de comunicación de masas como elementos susceptibles 
de utilizarse para la consecución de un aprendizaje. La consideración del proceso comu- 
nicativo desde una perspectiva del receptor ha puesto en evidencia como la funcionalidad 
del emisor, siendo causa necesaria para la comunicación, no es causa suficiente. En última 
instancia es el receptor quien determina no sólo la existencia de ccmunicación sino también 
las características del mensaje recibido 3 .  Es por ello que creemos que la Pedagogia dehe 
incorporar a su campo de estudio todos aquellos elementos cuya acción ejercida sobrc el 
uldividuo sean susceptibles de ejercer una acción modeladora sobre él: ya sea proponiendo 
conocimientos científicos o tdcnicos, ya sea proporcionando una serie de juicios, de valo- 
res, de modelos, de mitos ... Estudio &te que puede abordarse desde una triple perspectiva: 
1.  Estudio semiótico de todos estos sistemas. 
2. El estudio semiótico debe llevamos a dilucidar: la concepción antropológica que pro- 
ponen aquellos mensajes. (Consideración de la causa necesaria). 
Elaboración del mensaje en el receptor (trasformación de las señales en mensajes); lo 
que supone la consideración de la causa suficiente. 
3. Labor concientizadora sobre el educando, informándole de la existencia de aquellos 
elementos al tiempo que ofrecerle instrumentos para una actuación crítica sobre ellos. 
Uno de estos complejos comunicativo simbólicos lo constituye la propaganda publi- 
citaria. 
Evidentemente el fenómeno publicitario no se reduce únicamente al área económica. 
Sin duda la publicidad es el elemento acelerador de la relación ofertademanda al actuar 
como creador de necesidades, que se trasforman, entre otras cosas, en una demanda de 
aquellos productos que se han promocionado. Desde nuestra perspectiva pedagógica, esta 
vertiente de  la publicidad, si bien puede resultar interesante, no es la que nos ofrece mayo- 
res posibilidades de actuación. Más sugestivo es el aspecto sociológico de la propaganda 
publicitaria. Desde esta perspectiva nos refleja toda una serie de valores culturales que se 
transmiten m e d i t e  los mecanismos de comunicación propagandistica publicitaria. "La 
publicidad debe mantener su afmidad con el sistema de valores del público al que se dirige". 
Como afirma F. Germán Montes: 
". .. los factores sobre los que recaen los elementos persuasivos, ya sea la calidad, 
la utilidad, !o asequible del precio, la referencia Iaudatoria a cierta procedencia 
extranjera o a los ilustres clientes que consumen determinado producto, nos in- 
3. Cfr. THAYER, J.L. "Cornunicofion y s is lemsde comunicoción". Ed. Penhrula. Barna 1975 
4. WATTS REGMALD. "ia nuevo pubiicidad"Edit. Oikos-Tau. B a m  74. pág. 37. 
forma de la importancia de dichos factores como valores sociológicos ... '' 
La propaganda publicitaria, al arrastrar variadisimos elementos de tipo sociológico, 
desborda la esfera de lo económico. Es así como el anuncio, el cartel, el spot ejercen una 
acción troqueladora sobre los individuos. Todo este enrejado publicitaria ejerce una ver- 
dadera presión social. Al actuar con conocimientos científicos es capaz de modificar, 
en un relativamente corto plazo, costumbres y hábitos, promocionar necesidades, promo- 
ver actitudes, proponer toda una concepción del hombre. En otras palabras: la propagan- 
da publicitaria promociona, niega o a f m a  valores, sefialando esquemas de comporta- 
miento. 
A partir de estas consideraciones y de estudios semiológicos y antropológicos del anun- 
cio propagandístico publicitario, exponemos un modelo de algoritmización, modelo que, 
puede resultar válido para la iniciación de una labor concientizadora sobre el educando, 
tal como seiíaiábamos en apartados anteriores. 
MODELO DE ALGORITMIZACION . 
La instmcción constituye un proceso, una relación entre varios seres en el curso de la 
cual se intenta hacer común un contenido mental. Dicho en otras palabras: la instrucción 
constituye un proceso comunicativo. 
De hecho la Didáctica se ha visto considerablemente favorecida por la aplicación al 
campo que le es propio -el de la relación docente discente- de las investigaciones de los 
sistemas de comunicación. Esta aplicación no solamente ha posibilitado el desarrollo de 
esquemas tecnológicos de instrucción, sino que ha impulsado toda una nueva concepción 
de esta relación docente discente al amparo de la teoria del control. Concepción que, cree- 
mos, y por paradójico que pueda parecer, no se ve enfrentada con los procesos creadores 
del discente. Es más, nos atreveríamos a decir que los mismos procesos heurísticos se ven 
favorecidos por unas indicaciones, al fm y al cabo controles, de una determinación inwm- 
pleta. 
El Dr. Sanvisens, al estudiar los sistemas de comunicación, establece los siguientes ele- 
mentos como determinativos básicos de este tipo de sistemas: un emisor, un receptor y 
un canal comunicativo. A dsto se le aiíade, para completar en sentido dinámico, el curso 
de la comunicación,'la fuente o fuentes de información, la utilización y la respuesta. A la 
secuencia informativa se vincula, estmctural y funcionalmente, la actividad reguladora 
y de control. Esta actividad wntroladora integra tres elementos y tres planos: factor re- 
ceptor, modulador efector y detector reactor '. 
5 .  CEKMAN MONTES. "Informe sobre e l  origen y el desarrollo de la publicidad en la prensa sevillana 
del siglo XIX" en "Comunicación XXI" núm. 27,  1976. 
6. Para e l  análisis semiológico p u d e  verse: 
ENEL, F. "El Cartel" Edit. Fernando Torres, Valencia 1974. 
MORAGAS. M. "Semiótica y comunicación de mours': Ed. Peninsula. Barna 1975. 
En mi tesis de licenciatura "E1 onuneio propogandislico publicilorio y 10 educación': intento una 
aproximación a la concepción antropoilgica propuesta por los anuncios propagandisticos 
publicituios; 
7.  ' Vid. SANVISENS, A. 'El  enfoque sirtémico en lo merodologi? cducotiva': en la obra colectiva 
"Reforma cualitativa de la educación", C.S.I.C. Madrid. 
Aplicado a la instmcción, el proceso comunicativo wnsta básicamente de: 
-Un contenido concreto o materia de enseñanza. 
-Un docente o ensefíante. 
-Un discente o alumno. 
-Un medio, unos signos de expresión que puedan resultar válidos para la wnsecución 
del intento de hacer común aquel contenido mental. 
Exigencia básica para la funcionalidad de la relación es la organización lógica del con- 
tenido o materia de enseñanza. Organización que se determinará no sólo por la misma or- 
ganizidad de la materia, sino también por los objetivos propios de aquella relación comu- 
nicativa. Estos objetivos constituyen la especificación precisa del tipo de aprendizaje -por 
tanto el tipo de comunicación- que se quiere conseguir. Estas especificaciones se enlazan 
w n  la actividad reguladora que señalaba Sanvisens. Más concretamente con el elemento 
modulador-efector que selecciona, integra y efectúa la acción del sistema. La acción de 
otro sistema de wntrol, aquel que "retrotrae la indicación de la acción efectora para pro- 
porcionar la posibilidad de reactivar la actividad propia del sistema", se realiza una vez 
puesta en marcha la acción comunicativa, incidiendo en el modulador-efector para que 
pueda realizar las correciones que crea convenientes dentro del sistema. 
Atendiendo al factor receptor, que capta la estimulación o impulso, deberá tenerse 
en cuenta su papel eminentemente activo. Constituye, tal como hemos dicho, un factor 
de regulación y: 
" ... se puede decir que no sólo la conservación del signo en mensaje y de la señal 
en signo, sino también la recepción, y aún más, la interpretación misma del esti- 
mulo como señal, se presenta en gran medida como una "creación" del receptor. 
Y puesto que, en consecuencia, en último análisis el mensaje depende siempre 
del éxito de la señal, todo el proceso de constitución del mensaje es en gran me- 
dida una creación del receptor ... '" .' 
Llevado este principio al campo didáctico, nos remite a la toma en consideración de 
la situación particular del discente, y a la constitución, dentro de la programación de la 
relación didáctica, de un organigrama psicológico que abarque todos los aspectos parti- 
culares de esta situación particular. 
Este organigrama psicológico incidirá en la organización de las estrategias didácticas 
que se consideren más idoneas para aquel tipo concreto de aprendizaje. De la misma 
forma el organigrama lógico de la materia incide en el pedagógico; es indudable que ni 
los instmmentos expresivos, ni las estrategias didácticas son igualmente idóneas para 
todo tipo de aprendizaje. 
La wnsideración de todos estos elementos (objetivos, materia, organigrama psicoló- 
gico, y organigrama pedagógico) posibilita la indicación concreta de las operaciones que 
practicar w n  aquella materia, o aquel problema, para que el discente pueda llegar a su 
comprensión. O sea, que Bstos son los elementos que posibilitan "la prescripción exacta 
sobre la realización en un orden determinado de un cierto sistema de acciones u opera- 
8. MALTESE, 'LSerniologio del m e n w e  objetuol': Ed. Alberto Coraznn, Madrid 1972,  pág. 43. 
ciones que cunducen a la solución de un  problema" '. Que es como decir que posibili- 
tan su algoritmización. 
El esquema de  lo anteriormente dicho puede observarse en el gráfico. 
Si Iiablamos de algoritniización para un ciirsillo instructivo sobre los anuncios pro- 
pagandístico publicitarios, lo Iiacemos plenamente conscientes de que este sistema no 
puede resultar completo sin el organigrama psicológico y los objetivos específicos que 
este misino orgaiiigraiiia condiciona. Es por ello que hablamos dc "modelo" de  algorit- 
máación.  Lo que intcntainos indicar son pues las operaciones coiicrctas que practicar 
cori el ariuiicio para llegar a su coinprerisión y explicación "últirrias". Iritcntam<is rcpre- 
sentar un modo de rezonar ante el anuncio. Lo que puede constitiiir, creemos, una ayu- 
da para aquel disccnte que quiera realizar una "verdadera" algoritinización. Esto es: aten- 
diendo a iiii orgaiiigrama psicoliigico específico y objetivos concretos bien determinados. 
I'ara la elaboración de un programa instmctivo sohrc el anuncio propagandístico-pu- 
blicitario gráfico, no debe perderse de vista qiie rios refcrunos a imágeiiis técnicas visua- 
les. Teniciido esto cri cuenta debemos convenir en que la elaboración dc una adecuada 
rnctodologia sólo será posible conociendo las significaciones de la imagen en relación con 
el dcsarrollo y las circuiistaricias propias del niño. El I.C.E. de la Universidad de Barcclo- 
na Iia dedicado, en los últimos años, espccial atención a la problemztica psicopedagógi- 
ca de la imagen visual. 1-ruto de este interés son una serie de investigaciones cuyas con- 
clusiones son puntos de partida inevitables para cualquier labor instructiva sobre la inia- 
gen l o .  Destaquemos igualmente la labor realizada por el "Centro Iiiternazionale dello 
spettacolo e della comunicezione sociale" que, bajo la dirección de N. Taddei, viene rea- 
lizando toda una serie de investigaciones efectuadas con la pedagogia y la imagen. Lógicas 
limitaciones de nuestro trabajo no nos posibilitan una exhaustiva exposici6n sobre la 
problemática psicopedagúgica que para el niño presenta el lenguaje icónico. De Iieclio 
nos moveinos en un terreno en que sólo se han dicho las primeras palabras. De todas for- 
mas señalemos que antes de los diez años el niño ejerce una actividad perceptiva pero no 
intelectiva ante las imágenes. De esta insuficiencia resulta que realmente no  se aprecia 
un determinado grado de madurez y asequibilidad iwnica hasta los diez años ' ' . 
9. PARlN & BATEVSKY. "lnrroducciún o lo cibernérico y o lo compur~ción médicos': Ed. Siglo XXI.  
México 1969, pág. 22. 
10. Véase especialmente el Documento A-22 editado por el ICE de la Uiiiversidad dr Bnrcclona. 1972. 
11. Vid. ANDRBU, J .  ANTOLI. M. y otros "Difercncias,~sicosoeioles en la coniprensión infonrilde una 
secuencia" Documento A-22 citado anteriorniente. 
,A) ALGORITMO PARA DETERMINAR LOS TRES SISTEMAS DEL ANUNCIO PROPAGANDISTICO PUBLICITARIO GRAFICO 
1 .- La imagen fotográfica que se observa constituye el sistema de la imagen del presunto anuncio que se intenta analizar. 
¿Aparece en este mismo anuncio la imagen de algún producto comercial? 
SI NO 
+ 
CONCLUSION: La imagen de este producto cons- 
tituye el sistema de los objetos reales de este anuncio. 
I + 
2.- ¿Aparece en este anuncio, además de la imagen, 
algun texto? I 
d 
a estructura verbal cons- cio no utiliza el sistema del 
O tituye el sistema del texto. 
texto del anuncio. 
SI 
3.- ¿Aparece en el texto el nombre de algún producto 
comercial? 
NO 
t 
CONCLUSION: Esta CONCLUSION: Esf e anun- 
1 
2.- ¿Aparece en el anuncio, además de la imagen, algún texto? 
SI 
1 
CONCLUSION: Esta 
estructura verbal consti- 
tuye el sistema del tex- 
to del anuncio. 
1 
NO 
1 3.- ¿Aparece en este texto 
el nombre de algún pro- 
ducto comercial? 
r t 
CONCLUSION: Este CONCLUSION: El sistema 
nombre forma también de los objetos reales sólo 
parte del mismo siste- utiliza la imagen. 
ma de los objetos reales 
te nombre constitu- 
ye el sistema de los 
objetos reales de es- 
NO 
I
CONCLUSION: La imagen 
que se observa además de 
carecer del sistema del tex- 
to, carece del sistema de 
objetos. Por lo tanto, o 
bien no se trata de un anun- 
cio, o bien es un anuncio de 
toda una campaña propa- 
gandísticopublicitaria que 
utiliza esta imagen como 
primer reclamo de toda esta 
campaña. Casi COK toda 
seguridad, no tardará en 
aparecer otro anuncio que, 
con carácteres identicos o 
parecidos a la imagen que se 
observa, introducirá la ima- 
gen y el nombre de algún 
producto comercial. 
B) ALGORITMO PARA ESPECIFICAR LOS COMPONENTES DEL SISTEMA DE LA IMAGEN 
1.- Observando el sistema de la imagen, puede observase como sus diferentes componentes (como puede ser la imagen de un hombre, 
una mujer, una casa, etc.) remiten respectivamente a unos determinados conceptos. Así la imagen de una mujer remite al concepto 
de "mujer", etc. iobservando un anuncio concreto ocurre esto así? I 
2.- ;Se observa en el sistema de la imagen como algunos de sus elementos constituyen nucleos poralizadores de la atención? 
SI 
SI NO 
i 
CONCLUSION: A estos núcleos que polarizan la aten- 
ción los denominarnos sopones de significación del 
significante. 
NO 
I - 4 
CONCLUSION: A la imagen fotográfica la denomi- CONCLUSION: Es muy posible que la imagen (a la que 
namos "significante" y a la imagen mental o concep- llamamos "significante") no remita a la imagen mental o 
to que este s ig~ f i cmte  nos crea lo denominamos concepto (sig~ficado) que le es propio. Puede ocumi. 
"significado". que nos remita a una imagen mental diferente a la que co- 
rresponde a este significante. Así la imagen de una mu- 
jer tendría que remitirnos al concepto "mujer", pero pue- 
de fácilmente remitirnos al concepto de "beueza", "wque- 
tería", etc. A este proceso de cambio de sentido se le 
llama connotación y posteriormente lo estudiaremos. 
I 
., 
5 
1 
Indudablemente tienen que existir algunos núcleos signi- 
ficantes que se intenta sobresalgan por encima de los otros. 
Generalmente, al menos con mucha frecuencia, estos nú- 
cleos suelen constituirlos la imagen del hombre y de la mu- 
jer. Fijándonos más detenidamente sin duda se observa- 
rán estos núcleos. 
3.- Entre estos soportes de significación que polarizan la atención jse encuentra la imagen del producto? 
N 
1 - - -- I 
CONCLUSION: A esta imagen del producto la ilama- A pesar de que no polarice la atención la imagen del pro- 
remos objeto, puesto que, wmo sabemos, forma par- ducto ¿existe ésta en la imagen? 
te del sistema de los objetos del anuncio. 
SI 1 NO 
1 
CONCLUSION: A esta 
I 
CONCLUSION: En este 
imagen, que como sabe- caso, como sabemos, el 
mos forma parte del sis- sistema de los objetos no 
tema de los objetos, la forma parte de la imagen. 
llamaremos objeto. 
4.- ¿Se observa conio, además de los diferentes soportes de significación y del objeto, existen otras unidades significantes? 
I i 
CONCLGSION: A estas otras unidades significanres CONCLUSION: En este caso fijarse como los mismos so- 
las Uaniamos "variantes". Estzs forman parte dei so- portes de significación (ya sea el Iiombre, el coche, una pla- 
porte de significación (o soportes) del sigiiificaiite. ya, el campo, etc.) o bien los mismos objetos, coiitienen 
elementos que no le son esenciales y que, sin embargo, les 
han sido añadidos. Así la imagen de un hombre puede apa- 
recer con diferentes tipos de vestimenta, en una posición 
determinada etc. A estas variables que afectan directamen- 
te a los soportes de significación2 ias llamamos variantes. 
5 . -  Los tres elementos señalados: Soporte, variantes y objetos son, como hemos dicho. elementos del significante. Este, el significante, 
e 
w nos proporciona una imagen mental, un concepto. Se trata del significado de aquel significante. ¿Remiten los significantes a conccp- 
tos o ideas que están más aUá de la específica significación de sus significantes? 
S1 NO 
CONCLUSION: En tal caso decimos que los significan- CONCLUSION: En tal caso los significantes remiten a un 
tes remiten, además del mensaje deiiotativo, -aquel rnensaje denotativo. 
que es propio de sus sigiiificantes a un iiieusaje 
connotativo. 
6.- iPara conseguir este significado se observa algún "tmco" fotográfico en los distintos significantes? 
CONCLUSION: En este caso se utilizan recursos 
retóricos. 
(La especificación de los distintos recursos retóri- 
cos de la imagen del anuncio puede consultarse en: 
DURAND, J.: Retórica e imagen publicitaria. En 
"Análisis de las imágenes". Ed. Tiempo Conternpo- 
ráneo, Buenos Aires 1972). 
Para una algoritmización en el sentido que apunta- 
4 
e 
e bamos a l  principio, aconsejamos se parta de aquella 
clasificación como elementos para el análisis. Lo que 
no hacemos por el carácter general de este modelo). 
CONCLUSION: En este caso no se utiiizan recursos re- 
tóncos y el significado denotativo se consigue, simple- 
mente, por las propias implicaciones que suponen aque- 
llas imágenes. 
En otras palabras: Se trata de una connotación a ni- 
vel de significado. 
S 
7.- Especificar los significados connotativos de la imagen. 
C) MODELO DE ALGORITMO PARA ESPECIFICAR LOS COMPONENTES MAS DESTACABLES DEL SISTEMA DEL TEXTO 
1. -  Al igual que en el sistema de la imagen ;pueden distinguirse los soportes de significación, las variantes y el objeto? 
SI 1 NO 
I. 2.- En este caso especificar las variantes que presenta 1 
como características de los soportes de significación. Sólo soporte y variantes 
I 
3.- ¿Existe una relación entre estas variantes y los signi- 
ficados connotativos a los que el sistema de la ima- 
gen ha remitido? 
2 
6 SI 1 
CONCLUSION: En este caso este significado consti- 
tuye el centro significativo del anuncio. 
CONCLUSION: En este caso es posible que el anuncio 
intente crear una situación de oposición entre texto e 
imagen. 
I I .. 4.- ;Existe oposicion entre los significados comotativos 
del sistema de la imagen y los significados a los que nos 
renuten las variantes del texto? 
¿Qué significado es más favorable 
para el anuncio: E1 comotativo de 
la imagen o el del texto? 
CONCLUSION: Estos significados 
son los que el anuncio pretende SI NO 
que se asocien al objeto. CON LUSION: En este caso se- CONCLU~ION: Si no existe oposición pe- 
Los más favorables xran los que ... L
/ guramente se trate de que la utiliza- ro tampoco una relación que posibilite una 
ción de aquella imagen no es váli- cierta asociación, se consigue con ello am. 
da para aquel anuncio. En todo ca- pliar el campo significativo del anuncio. 
so debemos preguntamos: 


ELEMENTOS PARA EL 
DIAGN~STICO PSICOL~GICO DE LA ENüRESIS 
Tomás Pujo1 Sansó 
INTRODUCCION 
Desde todos los puntos de vista, el control de esfinteres y concretamente, el control 
de la micción, juega un papel fundamental en el desarrollo psicológico del niño. 
Los ajustes biológicos y ambientales que exige, le convierten en un mecanismo de gran 
complejidad, y por lo tanto, muy vulnerable. Su alteración más común, la enuresis, supone 
por su frecuencia y sus secuelas uno de los principales motivos de consulta psicológica, 
en donde su diagnóstico preciso es de capital importancia para la elección terapéutica. 
EL TRASTORNO ENURETICO 
Antes de acercarnos a su definición es preciso establecer que no existe "la enuresis", 
sino "el niño enurético". Cada caso exige un estudio amplio que nos aproxime a sus coor- 
denadas particulares. Por este motivo no consideramos de interés los distintos estudios 
que describen la tipologia del niño enurético. Además, no se sabe si es este posible ca- 
rácter el que predispone a la enuresis, o es la enuresis la que conlleva dicha tipologia. 
De todas maneras, bueno es recordar que en multitud de casos se encuentra una profunda 
introversión. 
Definición 
Hay que reconocer que este trastorno está todavía poco delimitado y que no existe 
un acuerdo común con respecto a su clínica. !.a enuresis ha sido definida de distintas 
maneras según el momento o la perspectiva de estudio. En un principio se empleaba para 
significar "incontinencia de orina", sin embargo, en la actualidad se supone que la enuresis 
es una emisión involuntaria c inconsciente, mientras que la incontinencia describe la emi- 
sión involuntaria pero consciente. La incontinencia, como veremos más adelante, tiene 
una causa local reconocida. El problema con que diora nos encontramos es según indica 
F'ichon (citado por Duché, 1972), que la enuresis así delimitada es únicamente psicógena. 
Lo v a ~ b l e  dad. 
Se considera que el niño es cnurético a partir de los 3 años de edad. En este sentido 
M. Soulk, N. Soulé y otros (1966) def ien la enuresis como una micción nomal,  invo- 
luntaria e inconsciente, sin lesión del aparato urinario, que persiste o reaparece en el niño 
despues de los 3 años de edad. De la misma manera opina Smith (1965). De todas formas 
algunos autores son más flexibles con respecto a la edad, y así retrasan el momento pato- 
lógico a la edad de 4 , s  o incluso 6 años. 
La mayoría de casos suelen recuperarse en los comienzos dc la adolescencia, si bien en 
algunas ocasiones puede Uegar hasta la edad adulta. 
Según Soifer (1974), el aprendizaje del control esfinteriano ocurre aproximadamente 
de la siguiente mancra: 
A los 15 meses coniienza el control esfinteriano como función mental, sieiido eviden- 
te a los 18, a esta edad y en cuanto a la orina niuchos aceptan la bacillina y les gusta, 
incluso la pueden pedir. 
- ~ A  los 24 meses los músculos esfinterianos empiezan a cstar bajo control voluntario y 
el niño se enorgullece cuando evacua en su debido lugar, y llora cuando se moja. 
-A los 30 meses ya no moja la cama. 
A los 36 meses ya ha adquirido el control esfintcriano, en algunas ocasiones y sin 
carácter patológico alterna el control con la incontinencia. 
Según Gessell y Amatmda (1971) habrá que esperar a los 6-7 años para que el control 
esté dcfmitivamente asegurado, puesto que antes pueden sobrevenir accidentes. 
La variable sexo. 
En general los autores coinciden en atribuir una incidencia mayor de la enuresis en los 
niños que en las niñas, cerca del doble. Para explicar esta diferencia estadísticamente 
significativa, muchos investigadores Iian recurrido a distintas explicaciones, ya fueran 
orgánicas, pedagógicas o psicológicas, si bien hay que reconocer que las auténticas causas 
de este desequilibrio están por descubrir o por lo menos demostrar con seguridad. 
Formas clínicas. 
Debe diferenciarse en primer lugar la enuresis primaria de fa secundaria. !.a enuresis 
primaria es la más frecuente y se refiere a aquellos casos en que no se ha establecido el 
aprendizaje, se trata de un retraso del control esfinteriano. Este tipo de dolencia, tal como 
recuerdan M. Soulé, N .  Soulé y otros (1966), no debe ser confundida con la congénita. 
La prinxaria debe entenderse como debida a un fallo educativo, este tipo se diferencia 
de la congénita porque el lactante se despierta. 
La enuresis secundaria engloba los casos en que después de un wntrol previo aparece 
de nuevo el trastorno, en general se entiende que el control liaya sido superior a 6 meses. 
No siempre es posible averiguar si es o no primaria, puesto que el período comprendido 
entre el control y la recaida suele ser dificil de precisar eii la entrevista a los padres. 
Por último hay que señalar la enuresis primaria prolongada o de Schauter, que suele 
tener antecedentes familiares, es nocturna, y,  en general, de buen pronóstico. 
Según el ritmo nictemeral hay que diferenciar la enuresis diurna, la enuresis nocturna 
y la enuresis d i u r n a  nocturna, la niás freciientc es la que ocurre por las noches. 
En cuanto a la frecueiicia podemos distinguir la enuresis periódica o cotidiana que se 
da cada dia incluso más de una vez, y la enuresis mixta o intermitente que puede presen- 
tarse a intervalos de incluso varios incses. También vale la pena señalar la enuresis epi- 
sódica que se caracteriza por ser un brote de incontinencia que puede durar algunos dias 
y que n« vuelve a presentarse. 
ETIOLOGIA DE LA ENURESIS 
Ya nos hemos referido antes a la falta de unanimidad que existe en la descripción de la 
cnuresis y esto quedará más explícito en el repaso que liaremos a continuación. De alguna 
manera las corrientes organicistas, psicogeiiéticas y conductistas siguen cnfreritadas o por 
lo menos ininúiiamente coordinadas. Una vez más es el psicólogo clínico el que debe ar- 
monizar los distintos presupuestos. Y de acuerdo con Ajuriaguena (1976, pág. 277): "No 
creemos que teorías excesivamente univocas, mecanicistas o psicogenéticas puedan ex- 
plicar la suma de casos descritos como enuresis': 
Para la inejor comprensión de la etiologia creemos necesario conocer las bases anatomo- 
fisiológicas de la mecánica esfimteriana, y para ello aconsejamos la obra dc Testud y La- 
tarjet (1975). 
Explicaciones organicistas 
Este gmpo de explicaciones es variado y lo que para algunos autores son presupuestos 
etiológicos, para otros son entidades bien diferenciadas que no responden al concepto de 
enuresis. De todas maneras las explicaciones organicistas tienen bastantes limitaciones, 
en este sentido Ajuriaguerra (1976, pág 272) señala: "No creemos que pueda abordarsc 
el problema de la enuresis sin comprender la evolución de la función esfinteriana en [a 
evolución toril de [a personalidad y dentro de un medio culiural concreto': Este autor 
destaca que el wntrol de la micción implica: 
a) Un aprendizaje a partir de cierta maduración funcional 
b) El awplamiento de un sistema fisiológico a unas normas culturales. 
c) El valor consciente o inconsciente atribuido al acto de orinar (expulsión-retención) 
Perturbaciones en el sueño. 
Resulta fácil para muchos estudiosos buscar la génesis de la enfermedad en el sueno 
(Duclié, 1972), teniendo en cuenta que la hipertensión vesical constituye un estimulo 
que tiende a aligerar el sueño que pasa a la fase intermedia, la micción no aparece en el 
sueño profundo. De todas maneras esta explicación es incierta. En este apartado puede 
señalarse también lo que algunos autores denominan "sueño miccional", en donde la enu- 
resis seria el resultado de fenómenos oniricos. En nuestra práctica clinici hemos recono- 
cido algunos casos de este tipo, pero en todos ellos la enuresis era del tipo episódico. 
Causas congénitas. 
Parece evidente que existe algún tipo de relación familiar, los resultados giran alrededor 
del 40 O/o, aunque podrían verse aumentados si no fuera por las posibles ocultaciones o 
desconocimiento de enuresis sufridas por alguno de los padres. 
Kolvin, Mackeith y otros (1973, pág. 98) señalan los siguientes resultados de un es- 
tudio gendtico: 
P a r a  ambos sexos se encuentra que un 68 O/o de gemelos monocigóticos presentan 
ambos enuresis, frente al 36 O/o de casos en los gemelos dicigóticos. La coinparación de 
estas proporciones es estadísticamente significativa (P <0,01). 
-Para los cliicos se encuentra en un 70 O/o en los gemelos monocigóticos y un 31 "/o 
en los dicigóticos. La diferencia es también significativa (P < 0,Ol). 
P a r a  las chicas se encuentra un 65 O/o en los gemelos monocigóticos y un 44 O/o en 
los dicigóticos. La diferencia no es significativa. 
En definitiva, la perspectiva hereditaria es sugestiva pero por ahora no podemos dis- 
criminar entre una verdadera herencia congénita o una contaminación psíquica. No se 
puede olvidar que un niño limpio puede convertirse en enurético, aunque sea de manera 
transitoria, si es llevado a un dormitorio de niños que padecen enuresis. Por otra parte, 
se han encontrado casos en que la curación de un hermano inducía a la curación del otro. 
Trastornos orgánicos no neurologicos. 
En general no se admiten en la actualidad estos factores como desencadenantes de la 
enuresis, y cuando alguno de ellos conlleva al acto de orinarse se aplica mejor el término 
de incontinencia. Desde luego hay que suprimir explicaciones antiguas como la sífilis 
por herencia, modificaciones en los componentes de la orina o explicaciones endocrinas 
poco sistematizadas. 
Trastornos neurologicos 
En este apartado se encuentran causas de bastante fiabilidad, si bien debemos comenzar 
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por descartar las clásicas hipótesis de la hipogenesis piramidal, la espina bífida y casi con 
seguridad la epilepsia. 
a) Deficiencias mentales: en realidad no hay relación alguna entre la inteligencia y la 
enuresis, si bien, entre los enurkticos hay una proporción mayor dc retrasados. 
b) Lesiones cerebrales: de carácter congénito o traumático. 
c) Retardos en la maduración neurológica: referidos sobre todo a la esfera motora. 
d) Distonía del sistema nervioso vegetativo. 
e) Inhibición cortical: que origina la liberación de los centros subcorticales que regulan 
los reflejos de la micción. 
f) Hiperexcitabilidad mesodiencefálica o centroencefálica: Toro Trallero (1969) a f m a  
que el 41 O/o de sujetos enuréticos presenta a travks del E.E.C. esta anomalía. 
Explicaciones conductistas 
Las explicaciones conductistas o mejor, las fundamentadas en las teorías del aprendiza- 
je son sugestivas, aunque no se ha llegado a estructurar una formulación definitiva. 
Desde esta perspectiva Toro T d l e r o  (1969, pág. 120) dice: "La enuresis debe ser con- 
siderada como un trastorno dc la conducta consistente en la falta de aprendizaje de un há- 
bito. Este hábito podemos considerarlo reflejo en el sentido de que, una vez establecido, 
se automatiza totalmente, hasta el punto que, siendo el control de esfinteres un acto 
voluntario se mantiene durante el sueño, es decir, mundo no hay voluntad. El habito 
aprendido consiste, según Lovibond, en que los estímulos originados en la rehjación del es- 
fínter vesical se transfomn en estímulos condicionados de una respuesta de evitación 
consistente en la contracción del propio esfinter': 
Lo que faltaría precisar mejor es si la deficiencia del hábito más que a una ausencia 
de condicionamiento obedece, como algunos autores han afumado, a un condicionamiento 
inadecuado. 
Yates (1977) explica una interesante hipótesis sugerida por Young, que se fundamenta 
en la ley Yerkes-Dobson. Si el logro del control de la micción requiere una habilidad 
compleja, se sigue que altos niveles de pulsión interferirán con la adquisición inicial de' la 
habilidad; o incluso, si se ha alcanzado en parte dicha habilidad la introducción posterior 
de altos niveles de pulsión tenderá a quebrantarla. Se deduce que el entrenamiento coerci- 
tivo por parte de los padres y educadores hace más dificil la adquisición del control, o pue- 
de producir la reaparición del problema. 
En definitiva, Yates (1977, pág. 103) dice: '%legamos a [n conclusnjn general de que 
la adquisición del control diurno y nocturno de la micción es una habilidad de alto nivel, 
en [n que intervienen secuencias corticales complejos de inhibición condicionada y libe- 
ración controlada, habilidad que puede dejar de adquirirse, ya sea debido a una inadecua- 
da maduración fisiológica y neural, o debido al aprendizaje de pavones inadecuados 
de micción, o a causa de interferencia a través de la inducción de estados aversivos de 
pulswn, o quizás a través de [n combinación de varios de estos factores". 
Explicaciones psicoanalíticas 
Dentro de esta corriente se encuentran múltiples formulaciones más o menos relaciona- 
das que se caracterizan por su pobreza experimental, aunque su interds es incuestionable 
pues ofrecen una perspectiva sugerente para la comprensión de los aspectos subyacentes 
del trastorna. Se identifican por situar la enuresis dentro de la teoría sintomática, se la 
considera como el síntoma manifiesto de alguna perturbación latente. 
Repasaremos estas explicaciones a partir de los puntos de referencia más utilizados 
por los principales investigadores. 
Como síntoma d e  conversión. 
La conversión entendida como alteración de las funciones fisiológicas, que inconscien- 
temente y de forma desviada, sirven de expresión a impulsos instintivos previamente repri- 
midos, sería según Fenichel (1973), una forma de explicar la enuresis. La conversión es 
en realidad la expresión de sentimientos que surgen de forma primitiva, preverbal, y por lo 
tanto, puede ser traducida al lenguaje clínico y dinámico. La conversión determina el aban- 
dono de la realidad a cambio de la fantasía. Así pues, cuando la micción ya no se producc 
de forma activa debe ser considerada como síntoma de conversión. "La enuresis como 
conducta sutitutiva" (Fenichel, 1973, pág. 268). 
Desarrollo libidinal. 
La enuresis representa la existencia de un carácter uretral. La ambición uretra1 puede dar 
lugar a diversos confüctos secundarios, en relación sobre todo con el complejo de Edipo y 
con el de castración. En relación al primero, puede servir de descarga de los impulsos edí- 
picos. En cuanto al de castración puede ser una defensa ante el miedo a la castración o 
una comprobación de la no-castración. 
Anna Freud (1971) advierte que la enuresis tiene una fmalidad autoerótica y puede ser 
considerada desde una perspectiva defensiva. 
-Fijación: se trataría de una detención en el proceso evolutivo por un traumatismo im- 
portante. El niño mantiene unas pautas uretrales en momentos que deberian haber sido 
superadas. 
-Regresión: el Nilo adoptaría la búsqueda de estados anteriores frente a ciertos trau- 
matismo~. Los acontecimientos más estudiados se refieren al nacimiento de un hermano, 
separación de los padres y el ingreso en la escuela. 
Desde el punto de vista autoerótico Spitz (1969) marca una importante serie que se 
produce en el Nilo, erecci6n-micción-detumescencia, con lo que se podría relacionar 
la masturbación con la enuresis. 
Agresividad-Pasividad. 
Desde estos rasgos de comportamiento también podría explicarse la enuresis. Se sabe 
que la noción de "bien" va pareja con la de linipieza, por lo tanto, los impulsos agresivos 
y en especial los dirigidos contra los padres tendrían así un cauce de expresión mediante 
la enuresis. 
El estudio dinámico de la personalidad permite dar a este trastorno un significado dis- 
tinto, el de pasividad, la expulsión pasiva de la orina sin participación del más mínimo 
control, y como una forma de obtener unos beneficios secundarios de afecto y atención. 
Enuresis y nosología psiquiátrica 
M. SouM, N. Soul6 y otros (1966) indican que en muchas ocasiones la enuresis va ligada 
a los trastornos neuróticos. En este sentido Ey (1969) opina que en las neurosis del adulto 
es rara la presencia de este sintoma, aunque a menudo ha persistido durante mucho tiempo 
en la infancia conjuntamente con la tendencia al sonambulismo y a las angustias nocturnas. 
Ciertos autores también han relacionado la enuresis con la psicopatia, sobre todo por 
ciertos rasgos de personalidad que se descubrían en el enurético, como depresión combi- 
nada con largos periodos de excitabilidad. De todas maneras esta valoración es poco re- 
sistente pues estos rasgos suelen desaparecer al hacerlo la enuresis. 
La enuresis se ha ligado otras veces a la posibilidad de una fuerte potomania. 
La dinámica familiar 
La enuresis, así como cualquier otro trastorno de carácter psicológico, no puede ser 
estudiada fuera del contexto familiar. Kecurriendo a las dos grandes perspectivas etioló- 
gicas que hemos desarrollado desde la ciencia psicológica diremos, de acuerdo con Ajuria- 
guerra (1976), que el papel que tienen los padres en el origen de la enuresis se puede con- 
templar de dos formas: como un comportamiento erróneo en cuanto al adiestramiento 
del esfínter o como algo más general en el plano de su desarrollo afectivo. 
La mayoria de autores se refieren a la importancia del rol materno (Aberastury, 1974), 
en especial a las actitudes de la madre frente a la Limpieza y a su personalidad en general. 
Así SuUivan (1974) destaca que los padres o uno de ellos suele ser impulsivo y obsesivo. 
Algunos estudios apuntan a los factores socioeconómicos, de manera que suelen en- 
contrarse más casos en las familias humildes. 
Por otro lado Kolvin, Mackeith y otros (1973) se refieren a la incidencia del trastorno 
en hijos de padres separados, en ninos hu6rfanos, o en nifios que viven en una institución. 
Por último conviene recordar que algunos estudios realizados en los kibboutz demues- 
tran la misma incidencia de enuréticos que en las familias normales, cosa que cuestiona 
algunas puntualizaciones anteriores. 
DIAGNOSTICO DE LA ENURESIS 
Antes de decidir la adecuada elección terapéutica, que no es objeto de nuestro estudio, 
es preciso establecer un correcto diagnóstico que se fundamentará en un amplio examen 
médico y psicológico. 
Exámen médico y diagnóstico diferencial 
En nuestra opinión el primer paso a seguir es el examen médico, que a juicio del espe- 
cialista (Smith, 1965) podría abarcar una amnesia, una exploración física general, aná- 
lisis de laboratorio, electroencefalograma y estudio radiológico. Dicho examen tiene 
por objeto el establecer una posible lesión orgánica concreta, mecánica, neMosa o infla- 
matoria. De esta manera se establece un diagnóstico diferencial entre los casos de anorma- 
lidades orgánicas y los que no tienen una alteración orgánica demostrable. En general 
los primeros no sobrepasan el 10 O/o de casos; y como ya se ha indicado es más correcto 
describirlos como incontinencia urinaria. Según Ajuriaguerra (1976) las principales cau- 
sas de incontinencia son las poliurias de afecciones del metabolismo, afecciones uroló- 
gicas o renales y los trastornos neuromusculares. En la mayoría de casos sólo se plantea 
seriamente el diagnóstico diferencial en la enuresis diurna adquirida o nocturno-diurna. 
El exámen psicológico 
Descartada la etiología orgánica o incluso también en estos casos, comenzaría la verda- 
dera labor diagnóstica del psicólogo, que a grandes rasgos debe incluir varias entrevistas 
y una amplia batería de tests, que permitan el estudio intelectual, madurativo y afectivo 
del sujeto. En realidad el esbozo de este examen mantendrá las pautas habituales de cual- 
quier diagnóstico infantil, eso sí, atendiendo con mayor interés ciertos aspectos que ahora 
describiremos. 
La entrevista psicológica 
Como práctica común en el caso de los niños son necesarias un mínimo de tres sesiones. 
La primera dirigida a los padres y que podríamos llamar de "recepción", en donde se es- 
tablece el encuadre general del diagnóstico; esta entrevista debe ser libre o no-dirigida 
con el fm de poder establecer un mejor conocimiento de los motivos manifiestos y latentes 
de consulta. Hay que tener en cuenta que podemos encontramos con tres posibilidades: 
la enuresis como motivo único de consulta, la enuresis acompañada de otros motivos, 
y por último el caso de los niños enur6ticos cuyo trastorno no es reconocido o aceptado 
por los padres y que acuden al psicólogo esgrimiento otra problemática. 
La segunda entrevista se realizará tambiefi a los padres sin el niño, esta entrevista tendrá 
por objeto el recoger el máximo de información general sobre el nifío y el ambiente fami- 
liar, en este sentido nos inclinamos por el tipo de entrevista "operacional", que intenta con- 
jugar las ventajas de la clásica historia clínica y de la entrevista no-dirigida. 
Está claro que a medida que se va desarrollando la entrevista iremos profundizando más 
o menos en las distintas áreas según la problemática que vayamos descubriendo. De esta 
&era para cualquier trastorno o cualquier aspecto de interés, en nuestro caso para la 
enuresis, deberemos disponer de una estrategia de investigación que nos permita clarTicar 
su dinámica. 
La estrategia de investigación que deberá aplicarse en las distintas sesiones, pero sobre 
todo en la segunda entrevista, descansará en una doble orientación analítica: 
a) El análisis psicodinámico de todos los aspectos que van surgiendo con respecto a la 
enuresis, esto es, la interpretación de rasgos subyacentes que aparecen en la comunica- 
ción establecida con el psicólogo. Se trata de utilizar la entrevista w m o  una técnica pro- 
yectiva. 
b) El anilisis basado en el modelo conductual que persigue la objetivación y descrip- 
ción completa de la unidad wnductual patológica, que a grandes rasgos y simplificando 
la ccuación de Kanfer y Phillips (1976) abarca el estudio de las causas antecedentes, la 
respuesta o conducta de estudio, y las consecuencias. 
Esta última orientación exige pues que ante el trastorno enurético, la historia clínica 
se detenga y se amplie con una serie de preguntas de las que destacaríamos las siguientes: 
--Antecedentes familiares. 
-Exploración de la forma clínica de la enuresis: primaria o secundaria, ritmo, horario, 
duración de los períodos secos, etc. 
-Ciicunstancias de aparición o recaida. 
-Hábitos alimenticios y estudio diurktico. 
-Actitudes de los padres frente a la limpieza y en concreto frente a la educación esf i -  
teriana. 
-Reacciones de la familia, escuela, etc. ante el niño enurético. 
-Reacciones del niño ante su trastorno. 
M e d i o s  caseros de protección utilizados. 
-Posibles tratamientos anteriores. 
Se trata en definitiva de establecer con exactitud la semiologia del síntoma y las mo- 
dalidades de la educación esfiteriana. 
Deberemos prestar especial atención a los padres que restan importancia a la alterat 
ción del hijo, en muchos casos han sido enuréticos en su infancia, y prefieren no recono- 
cerlo o en todo caso desvalorizarlo. 
Precisamente hace poco tiempo tuvimos la oportunidad de observar un caso de una 
chica adolescente de 12 años que presentaba enuresis, aunque el motivo de consulta por 
parte de los padres había sido falta de rendimiento escolar, introversión acusada y reac- 
ciones agresivas. Durante la entrevista a los padres se descubrió el síntoma enurético 
de la niña, al tiempo que iban apareciendo conductas ansiosas en la pareja. La madre ex- 
presó una gran preocupación por el hecho de que la niña todavía orinase en la cama, al 
tiempo que parecia haber estado limitada para expresarse sobre ello, por otro lado el 
padre intentaba restar importancia a la situación mediante distintos razonamientos, el ú1- 
timo fue que él lo había padecido y no pasaba nada, "era normal". 
La tercera entrevista se realizará con el niño a solas y deberá consistir en una cierta 
combinación de las pautas de diálogo semidirigido y no-dirigido. Aquí no interesará 
precisar en exceso la dinámica del síntoma, sino más bien interpretar y valorar las acti- 
tudes emocionales del niño can respecto a las vivencias internas y externas de su trastorno. 
Hay que tener presente que en muchos casos y debido a ciertas reacciones defensivas (ex- 
ceso de sensibilidad al síntoma o negación del mismo), no podremos afrontar N siquiera 
indirectamente la problemática, 4 bien esta posibilidad es también un índice diagnóstico. 
Puede ser necesario en muchas ocasiones otra entrevista más con los padres para la 
ampliación de datos. 
La batería de tests. 
No nos detendremos mucho aquí, solamente reseñaremos los elementos que creemos 
más indispensables para cada una de las áreas de diagnóstico. 
a) La exploración del rendimiento intelectual es importante, tanto en lo que se refiere 
al establecimiento del C.I., como las formas de razonamiento, nivel de conocimientos 
y aspectos afectivos ltgados a estas funciones. 
b) El examen madurativo deberá abarcar por lo menos el estudio del conocimiento 
del esquema corporal, del desarrollo motor, de la organización espacio-temporal, de la 
estructuración rítmica y del empleo del lenguaje. 
c) Para el estudio del desarrollo afectivo, punto de interés crucial, nos inclinamos por 
las pruebas proyectivas de las que consideramos imprescindibles el Test de Apercepción 
Infantil (L. Bellak y S.S. BeUak, 1972), el Test de la Familia (Coman, 1967) y la hora 
de juego diagnóstica (Siquier de Ocampo, Carcía Arzeno y otros, 1975). 
El diagnóstico de la enuresis en el adolescente y el adulto 
Aunque nos hemos centrado en la infancia queremos señalar que los pacientes adoles- 
centes y en especial los adultos, que padecen o han padecido enuresis, presentarán mayo- 
res problemas para las estrategias de investigación puesto que como señala SuUivan (1964), 
resulta que el paciente o incluso los padres si es que acuden a la consulta, no recuerdan 
o 610 recuerdan parcialmente los hábitos esfinterianos infantiles. 
Conclusión 
Por último y como ya hemos señalado, 610 a partir de un amplio diagnóstico médico- 
psicológico podremos establecer los criterios de pronóstico que en todo caso están siempre 
condicionados a la elección terapdutica, a la cooperación de los padres y ambiente general 
y a las limitaciones científicas de una alteración todavía poco conocida que por su interés 
deberia despertar mayores iniciativas de investigación; al tiempo que es necesario terminar 
de una vez por todas con las innumerables creencias no sujetas al más mínimo rigor cien- 
tífico y que todavia persisten. 
Para la enuresis igual que en muchos otros trastornos la prevención es el mejor remedio. 
Se puede asegurar suscintamente que la p r o f ~  reside en un modo liberal de comprender 
las posibilidades motrices y afectivas del niiío. 
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ACTITUDES SOCIALES DEL MALLORQUÍN 
Antonio Sastre Morro 
Superación del carácter nacional 
"El concepto de carácter nacional, como el caracter femenino, es un poco menos que 
inniortal. Lo mismo si pensamos que estamos asistiendo al ocaso del antiguo nacionalis- 
mo o al surgimiento de uno nuevo, el carácter nacional como simbolo unificador perdura 
como sentimiento, como leyenda semiracional. como teoría de la comunicación y como 
recuerdo histórico" (P.J. Heine, 1973, págs. 110-1 11). 
El carácter nacional, encuadrado en la Psicologia social, se estudia en función de los 
estereotipos y de la estereotipia; o sea, como indagación psicosociológica de la categori- 
zación, la circularidad y los errores arraigados de percepción y cognición. Para todos los 
fmes prácticos, estereotipo y carácter son indistinguibles. 
El concepto de estereotipo se ha empleado en la bibliografia de las ciencias sociales 
desde que Lippman lo introdujo en su libro "Public Opinion" (1922) donde lo defuiió 
como "imágenes en nuestra mente': Esta afumación resultó ser demasiado simple y pro- 
dujo equívocos en numerosos estudios sobre el tema a pesar de las características que se 
le atribuyeron: rigidez, incorreción y producto de un pensar ilógico. 
La simplicidad de esta definición dió lugar a que gran número de investigadores defi- 
nieran lo que consideraban un estereotipo. El común denominador de la mayor parte 
de las definiciones expresan la idea de que un estereotipo es una generalización que in- 
fluye en el comportamiento de una persona hacia la otra. 
Los estereotipos que los mallorquines tenemos de nosotros mismos y acerca de otros 
gmpos etnicos son parte de la experiencia humana y forman parte del marco conceptual 
de cada persona, aunque de ellos no seamos conscientes. 
La cuestión de la realidad objetiva de los tópicos, la validez delas "imágenes en nuestra 
mente", seria un punto clave para poder trazar un perfd que nos delimite las caracteris- 
ticas personales del hombre islefio. No obstante, la persistencia y la repetición de unas 
imágenes determinadas no constituyen una demostración clara de su valor. 
Los estereotipos son generalizaciones lógicas que se han alcanzado por via inductiva 
y la razón de ello es que para apoyar estas afmaciones se citan gestos, anécdotas, fra- 
ses, etc., es decir, datos a los que se pretende convertir en base empírica suficiente de lo 
que se desea afirmar. Estas generalizaciones de los estereotipos se han hecho sin las mi- 
nimas garantias que exige uri método inductivo. Por este motivo a f m a  J.A. Maiavall 
(Maravall, 1963, pág. 265) "los datos en que se apoya la pretendida inducción del 
carácter son absolutamente insuficientes para una generalización por poco exigente que 
ésta sea. Son irrelevantes, en el sentido de que no hay relación necesaria entre lo que 
ellos dicen y el enunciado general que de ellos se quiere desprender, pudiéndose llegar a 
partir de aquellos a conclusiones muy distintas. Nunca han sido depurados en su auten- 
ticidad, en su verdadero y objetivo significado en la vida de un país, y, por tanto, no 
consta positivamente, ni puede constar, si son verdaderos o falsos': 
La demostración de la veracidad de las palabras de Maravall es que estos tópicos que 
hemos encontrado afirmados nunca tienen un sentido único y por ello no se pueden pro- 
yectar sobre los individuos. Todo esto nos confirma que para llegar a definir el carácter 
de un pueblo tendríamos que valernos de datos rigurosamente depurados. Y aún así, el 
carácter seguiría siendo indefinible. 
Es indiscutible que el carácter de un pueblo, w m o  conjunto, es una de las cosas más 
variables y movedizas, y w m o  consecuencia es indefinible. Para hacer un estudio serio 
sobre esta problemática en estos momentos, las variables a controlar serían tantas que 
los resultados que pudieramos obtener no se acercarían mínimamente a su valor real. 
Hoy en día hablar de carácter nacional sólo puede hacerse desde la perspectiva litera- 
ria, como motivo de ornamentación (en pregones y programas de fiestas patronales, por 
ejemplo) y como slogan publicitario para mover intereses. 
Abundando en estas afirmaciones Barzum (Klinnemberg, 1963, pág. 357) afuma: 
"De todos aquellos libros que nadie puede escribir, los dedicados al estudio de las nacio- 
nes y del carácter nacionnl, son los más imposibles': Continua diciendo: "...Un pueblo es 
demasiado numeroso, demasiado vario, constituye demasiado un epitome del género 
humano, para que se les juzgue a través de uno fórmula, o inclusive de una serie de fórmu- 
las que se modifiquen y que se anulen las unas a las otras': 
Estas dificultades han dado lugar a que la investigación del carácter de un pueblo se des- 
place hacia elementos que integran la estructura de la personalidad básica de los individuos 
que componen un gmpo. Estas investigaciones pretenden poner de relieve la manera de ser, 
los modos de comportamiento y las disposiciones que en una persona proceden de la in- 
fluencia de la sociedad a que pertenece. No se pretende bajo ningún concepto la cons- 
trucción unitaria y unívoca de un carácter nacional. 
J.A. Maravall (Maravall, 1963, pág. 271) a f m  que "los elementos de [a persom- 
1 62 
lidad común o básica son algo adquirido, no algo que se posee originm'amente; no son 
sino cultura q u e  puede adquirirse o no, que puede permanecer o cambiarse ... los mo- 
dos de comportamiento, las elementales reacciones de personalidad básica son, pues, ad- 
quiridas, secundarias, se establecen a través de un proceso de socialización en edades tem- 
pranas, y no sólo se las puede cambiar, sino que pueden desenvolverse en conductas muy 
diferentes", 
La teoría estática del carácter y la personalidad que nos Uevaría a la construcción uni- 
taria y univoca de un carácter nacional, ha sido superada por la teoría del rol (Mead, 
1965) que destaca los aspectos cambiantes, mutuamente adaptables y transacionales de 
las relaciones humanas. 
Si los estudios sobre el carácter nacional han tenido muchos seguidores se debía más 
a la afinidad que presentaban con los estereotipos existentes, que a la fuerza de convicción 
con que ofrecian sus resultados. La escasez y la limitada utilidad práctica de los descubri- 
mientos han desalentado la proliferación de investigaciones esmeradas y sistemáticas 
sobre el carácter nacional. Sin embargo, somos conscientes de la inextinguible fascinación 
que ejerce la idea del carácter, en particular en épocas de cambio. 
Actitudes sociales 
Una vez situados los estudios sobre el carácter nacional tenemos el marco teórico del 
que partimos para realizar nuestro estudio (RosseUo-Sastre, 1980, págs. 184-282). 
Este trabajo no pretende abarcar todas las variables que nos permitan la descripción de 
un carácter nacional, sino simplemente situar algunas dime~isiones de personalidad en 
función de la movilidad vertical y horizontal que en el trascurso de los últimos anos hemos 
experimentado. 
La sociedad mallorquina en las últimas décadas ha sufrido cambios en todos los niveles 
de una manera muy significativa. Las variables que han originado el cambio y que wnfigu- 
ran la actual estructura socioewnómica de Mallorca, las podemos concretizar en: 
R á p i d o  cambio social. 
-Creación de una estructura social heterógenea. 
-Fenómeno migratorio: paso de la emigración a la inmigración. 
-Cambios en la estructura demográfica. 
-Movilidad vertical de la poblacióii. 
-Falta de integración de determinados grupos sociales. 
-Superación del aislamiento insular. 
-Economía excesivamente hiperespecializada y dependiente de la coyuntura exterior. 
Estos condicionamientos descritos por R. Rosselió y A. Sastre (Rosseiio-Sastre, 
1980, págs. 70-84) han originado una nueva sociedad muy distinta a la de principios de 
siglo, que se deberá manifestar en el cambio de unas actitudes y el fortalecimiento de 
otras, en la creación de unos sistenias de valores que darán lugar al nacimiento de una de- 
terminada ideología. 
Las escalas estandarizadas de opinión-actitud permiten obtener estimaciones cuantita- 
tivas de ciertas tendencias de superficie, y a niveles más profundos captar ideas y razona- 
mientos que el sujeto ni siquiera admite de s í  mismo, o bien, pensamientos tan vagos e 
i n d e f ~ d o s  que no logra expresarlos en palabras. Mediante esta tCcnica podemos poner al 
descubierto tendencias ideológicas más o menos inhiiidas e inconscientes que solo aflo- 
ran a la superficie como manifestaciones indirectas. 
interesados en clarificar el tipo de actitudes sociales que caracterizan a la sociedad ma- 
Uorquina partimos de las escalas de actitudes sociales que H.J. Eysenck (Eysenck, 1964) 
sistematizó en dos factores o dimensiones: CONSERVADURISMO-RADICALISMO (Es- 
cala R) y DUREZA Y BLANDURA MENTAL (Escala T). 
Planteamiento hipotético 
La escala R permite obtener unas estimaciones de la tendencia al conservadurismo que 
se supone son tipicas de nuestra sociedad mallorquina ya que las actitudes de tipo conser- 
vador son propias de sociedades cerradas, aisladas, pow evolucionadas económica, social y 
culturalmente debido a múltiples factores y wndicionantes que a lo largo de la historia 
han forjado esta forma de ser y que persistirán largo tiempo a pesar que los condiciona- 
mientos iniciales puedan cambiar. 
Por otra parte, la escala Testudia la tendencia a la Dureza mental que se habiaobservado 
en sociedades cerradas y con condicionamientos de todo tipo. Teniendo en cuenta la si- 
tuación de Mallorca, similar a este tipo de sociedades, se puede suponer la existencia 
de este tipo de actitudes. 
Consecuentemente, si la población mallorquina es conservadora y mentalmente dura, 
sus actitudes manifestadas en las respuestas a las escalas "R" y "T" se situarán en el cua- 
drante DUREZA MENTAL-CONSERVADURISMO (Fig. l) .  
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Fig. 1: Diagrama para la distri- 
-- 
bución de las actitudes atendien- 
-- do al CONSERVADURISMO y 
a la DUREZA MENTAL, según 
BLANDURA HJ. Eysenek (Eysenck, 1964, 
MENTAL pág. 195) 
Partiendo de estas dos hipótesis generales se enuncian las subhipótesis pertenecientes a 
las categorias espaciales (Pueblos-Palma), de sexo (Mujeres y Hombres) y edad (20 años, 
21 - 3 5  años, 36-50 años y más de 50 años). Realizado el planteamiento hipotético para 
todas las categorias se definieron las unidades de observación para la formación de la base 
de la muestra y se determinó el tamaño de la muestra que resultó de 520 sujetos a quienes 
se pasarian las escalas según el método de cuotas. 
Resul tados  
Una vez recogidos los cuestionarios se distribuyeron según las cuotas que se habían 
establecido y se procedió a su puntaje siguiendo las puntuaciones de Melvin (Eysenck, 
1964, pág. 391-401). La presentación tabular de los resultados para cada una de las ca- 
tegorias y su estimación estadística puede consultarse en R. Rosselló-A. Sastre (1980, 
págs. 230-276). Los resultados que aquí se presentan son los obtenidos para cada una 
de las dos escalas confeccionando dos tablas para cada dimensión en base a la categoria 
espacial. A estos resultados se les aplicó las pmebas estadísticas de comparación de dos me- 
dias observadas en gnipos con datos independientes (muestras grandes) según la fórmula 
presentada por J.M. Dnmenecb (Domenecli, 1975, pág. 209). 
TABLA 1 
CONSERVADURISMO 
Resultados de la submuestra "Pueblos" en la e s d a  "R: 
Medias y notas sigma correspondientes a cada una de las categorías estudiadas 
OTALES: ... 7 08 
TABLA 2 
CONSERVADURISMO 
Resultados de la submuestra "Palma" en la escala . " R :  
Medias y notas sigma correspondientes a cada una de las categorías estudiadas 
TABLA 3 
DUREZAMENTAL 
Resultados de la submuestra "Pueblos" en la escala "Y: 
Medias y desviaciones standard correspondientes a cada una de las categorías estudiadas 
- 
"PUEBLOS" 
SEXO EDAD 
Mujeres (N=30) Varones. Categonas. 
Edades. X S X S. X S 
- 4 
17 -20 15 2 0  4,08 12,SO 2,16 1459 1,28 
21 -35 13,43 3,21 12,30 296  13,33 1,17 
36 - 50 15,90 1,75 1353 3,65 13,85 1,22 
51 - 70 14,40 2,72 11,37 3,82 13,49 1,21 
J 
TOTALES: ... ' 14,73 1,34 12,50 1,14 13,62 0,88 
N. MUESTRAS(. 120 120 240 
- 
TABLA 4 
DUREZA MENTAL 
Resultados de la submuestra "Palma" en la escala "T": 
Mcdias y desviaciones standard correspondientes a cada una de las categorías estudiadas 
- .  
"PALMA" 7 
SEXO EDAD 
Mujeres, (N=35) Varones. Categorias. 
edaclcs X S X S X S 
17 20 16,46 3,35 13,71 4,16 15,09 1 3 2  
21 35 13,63 2,69 13,83 4,02 13,73 1,64 
36 - 50 14,17 4,40 12,06 4,25 13,11 1,61 
50 - 70 17,06 5,38 1 0 9 7  2,36 14,01 1,73 
TOTALES: 15,33 1,30 12,64 1 ,O8 13,99 0,85 
N .  MIJESI'RA: 140 140 280 
Conclusiones 
En este estudio de R. KosseUó A .  Sastrc, cornpleincntario de otros y que fueron pre- 
sentados bajo el título "Aproximación a la estructura de personalidad d e  la sociedad ma- 
llorquina"(Barcelona, 1980) se llega a la confirmacióri de las dos Iúpótesis generales. 
l a s  suposiciones que se Iiabian elaborado sobre las dimensiones de la personalidad del 
iiiallorquín concretizadas en las Iiipótesis gencrales dc las escalas "l<" (CONSERVADU- 
I<lSMO) y "T" (DUREZA MENTAL), qucdan confirniadas. Es cierto, entonces que el 
iiiall»rquiri es un lioinbre conservador, autoritario, ii~cntalmente duro, rígido, etc., tal 
coirio había sido catalogado histórico y literariaiiientc, e incluso po1itic;iinerite. 
Tal como se esperaba, quedan demostradas enipíricaiiiente estas suposiciones. Los riiiem- 
bros de la población mallorquina se Iiallan en el cuadrante dctcriiunado por la posiciúii 
conservadora y meiitaliiiente dura. Ciñétidonos iiils a la formulación de las Iiipótesis 
generales, la población mallorquina se situa en el extremo dcreclio de la diinensión KADI- 
CALISMO--CONSERVADURISMO (Escala "R") y cii el extremo superior de la dinien- 
sión DUREZA-BLANDURA MENTAL. (Escala "T"). Esta posición se presenta grafica- 
meiitc en la figura núni. 2.  
Como afirrna J.J. Eysenck (Eysenk, 1964, pzág. 204) las poblaciones situadas dentro 
de cstc cuadrante s«n de tipo autoritario, fascista, y politicainentc eiicuadrad«s en partidos 
de centro derecha. Un dato significativo que confiriiia aún más estas Iiipotésis es cl resul- 
tado de las elecciones efectuadas en la nueva situación democrática (15-J de 1977; 1 - M  
de 1979 y 3-~-A de 1979) que dieron unos resultados favorables a 10s partidos de centro 
dcreclia. 
Concretizando estas conclusiones, pasamos al examen e interpretación de las distintas . 
variables utilizadas en el análisis de los resultados. 
En la categoria espacial, se observa que la submuestra pueblos ocupa más los extremos 
de las dimensiones, lo que demuestra claramente que los habitantes de los pueblos son más 
conservadores y se presentan más duros mentalmente que los sujetos que habitan en Palma 
(Ver figura 2). 
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Fig. 2 :  VALOR SITUACIONAL. Diagrama quc presenta la relación entre CONSERVADURISMO y 
DUREZA MENTAL y la situación alcanzada par la muestra y submuestra. 
En la categona sexo se ha presentado con unas diferencias significativas en la dimen- 
sión Dureza Mental, pero no ha influido en la dimensión Conservadurismo; es decir, el 
sexo condiciona el que las mujeres sean mentalmente más blandas que los hombres, aun- 
que no sean más radicales que los hombres por lo menos a un nivel estadísticamente sig- 
nificativo (figura 3). 
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Fig. 3:  VALOR SEXO. Diagrama que prcsrnta la relación entre CONSERVADURISMO y DUREZA 
MENTAL y la situacióci que alcanzan las catcgorias del Sexo. 
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Del tratamiento del valor sexo en las categorias que lo componen, tenemos: 
-El tratamiento estadístico de la comparación de medias del gmpo de varones presenta 
unos resultados significativos al riesgo del 0,05 para la dimensión Conservadurismo; en 
cambio, en la dimensión Dureza Mental las diferencias no son significativas. Concluyendo: 
en relación a Conservadurismo los varones de los pueblos presentan puntuaciones más ex- 
tremas; mientras que en relación a Dureza Mental, aunque se dé la misma dirección de pun- 
tuar hacia el extremo de Dureza Mental, se considera a los grupos procedentes de una po- 
blación con igual media. 
--El tratamiento estadístico en la categoria femenina concluye en unas diferencias sig- 
nificativas en ambas dimensiones, aunque estas diferencias estén más acentuadas en el Con- 
servadurismo. Las mujeres de los pueblos son más conservadoras y más duras mentalmente 
que las mujeres de Palma. 
En la categona edad corresponde analizar dos tipos de comparaciones: las correspon- 
dientes a diferentes edades y las correspondientes a unas mismas edudes en la variable 
espacial. 
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Fig. 4: VALOR EDAD. Diagrama 
que presenta la relación entre CON- 
SERVADURISMO y DUREZA 
MENTAL y la situación que alcan- 
BLANDURA zan las distintas categoríasdc edad. 
En las diferentes edades, las diferencias de las comparaciones de medias resultan sig- 
nificativas en ambas dimensiones, aunque no se sigue la dirección de que a menor edad 
mayor radicalismo porque se da el caso que el grupo de 21-35 años es más radical que 
el gmpo de 17-20 años; ni tampoco la dirección de que el de menor edad sea mentalmen- 
te más blando ya que el mismo grupo de 21-35 años presenta mayor dureza mental, no 
sólo que el grupo de sujetos que les sigue en edad (36-50 aiios), sino incluso de los de 
5 1-70 años. El gmpo de 21 -35 años es el más duro mentalmente de los grupos estudiados. 
En el pensamiento de H J .  Eysenck (E~senck, 1964, pág. 204) el gmpo de 21-35 
años, por situarse en el cuadrante izquierdo del diagrama (Fig. 4), se puede considerar 
como un grupo politicamente de izquierdas dentro de una línea autoritaria. 
En la comparación de unas mismas edades según la categoría espacial, en ambas di- 
mensiones se dan diferencias significativas al riesgo del 0,05 de equivocarse. Estas dife- 
rencias se presentan en la mayoria de los gmpos. La dirección de las puntuaciones es a 
favor de los pueblos en los extremos de ambas dimensiones; la única excepción a esta 
regla es el grupo de 36-50 años, que presentando unas puntuaciones diferentes a nivel 
significativo, invierta la dirección de los puntajes, o sea, será el grupo de Palma el más 
conservador y el más dum mentalmente (Ver figura núm. 4). 
A modo de conclusión 
Podemos concluir esta exposición sintetizando lo que podríamos presentar como pun- 
tualizaciones para el estudio y la evolución de las actitudes. 
lo.  Si por una parte los resultados de la presente investigación confirman las hipótesis 
generales planteadas y dan validez empírica a ciertas afumaciones definitorias del denomi- 
nado mallorquín; por otra parte, tambidn c o n f m  que los cambios comportamentales 
originados por unas estructuras socioeconómicas no llevan implícitos cambios radicales 
en los sitemas de valores (Componente cognoscitivo), lo que da lugar a unos índices más 
elevados de incongruencia que se manifiesta en una doble actitud. Distinta manera de ac- 
tuar y de pensar. 
2O. La tendencia a estudiar los grupos y sociedades desde una perspectiva menos está- 
tica (carácter nacional) y más en función de una situación actual (tole) la cual da una 
nueva organización a las actitudes actuales de la persona, que aunque posibilita menos 
una predicción de la conducta, favorece la plasticidad y despierta la ilusión del cambio. 
30. Este estudio sobre actitudes invita a tomar conciencia sobre la transparencia de 
la información. Se viene demostrando que ante nuevas situaciones sociales los sujetos 
más polarizados en una actitud se dejan afectar más por la información estereotipada o 
negativa; por otra parte, los sujetos que ocupan posiciones intermedias en una actitud, 
en principio se dejan afectar más por la información positiva. Es decir, que aunque no 
sea la información en sí la que origine el cambio, sino la consonancia del contenido de 
la información con la tendencia hacia el tópico-actitud, no obstante la transparencia 
de información evita agrupar los sujetos de actitudes extremas y favorece la adopción de 
actitudes positivas para toda la población. La estabilidad de la actitud es mayor en los 
jóvenes, siendo más inconsciente en los adolescentes y adultos. 
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PROCESOS DE PENSAMIENTO 
EN EL HOMBRE Y LA MAQUINA: 
ANALOGIAS, DIFERENCIAS Y POSIBILIDADES 
M. Victoria Seca11 de Fermentino 
A la cuestión de que es el pensamiento se ha respondido generalmente con la descnp- 
ción dc los mecanismos que se desencadenan cuando se piensa. 
Luria destaca como sistematicamente se han venido enfrentando los conceptos de ce- 
rebro y pensamiento. Afirmándose, tanto desde un punto de vista filosófico como psico- 
lógico e incluso neurológico (Goldstein), que éste es irreductible a procesos materiales, 
o bien en contrapartida, se ha minimizado su importancia, o,  como en el caso del belia- 
viorismo, se ha ignorado su existencia. 
La psicologia ha sabido mantenerse en un campo que cabalga entre lo especulativo y 
;o descriptivo (Asociacionismo, Psicología de la forma, Escuela de Wurzburgo, Teoría 
del Tanteo) y cuyas aportaciones más interesantes han sido la Teoría Operatoria de Pia- 
get y los trabajos de Vygotsky y seguidores, que dieron un papel protagonista al lengua- 
je, como instmmento fundamental del pensamiento. 
El acercamiento más acertado sería intentar un análisis del pensamiento como una for- 
ma de actividad, buscando a su vez su relación con el cerebro ' . 
La mayoria de modelos de pensamiento, descritos por la Psicología, no ponen de mani- 
fiesto la esencia del proceso presente, sino ciertos mecanismos que intervienen. Asunisino 
la Lógica se ocupa sólo de ciertas estructuras válidas, siendo que los procesos creadores, 
la investigación misma, se desenvuelve en medio de la cquivocidad. 
1. Virsc  laobra de A.R. Luiia "El cwebro cn accibn". Ed. I'ontanella. Barcelona 1974 
La pregunta ¿qué significa pensar? es unívoca en su formulación (Sontang y Tesom 
1972) y equívoca en cuanto a las distintas actividades que se engloban bajo el nombre 
de pensar. La pregunta podría formularse en términos de ¿qué es lo que dirige y deter- 
mina el proceso de pensamiento?. Todo ello debe ser independiente de que quién piense 
sea un hombre y tenga consciencia de eUo o una máquina. 
Detrás de las enconadas diferencias o semejanzas de adeptos y contrarios al mecani- 
cismo pueden encontrar entre máquinas y hombres, se esconde la cuestión fundamental 
de cuales son las condiciones que hacen posible un proceso intelectual explícito o im- 
plícito. 
En este sentido puede interesarnos en gran medida la máquina cibernética como un 
modelo, w m o  una simplificación del sistema de procesos de pensamiento en el hombre. 
La reflexión previa a la construcción de un modelo de simulación parte de un enfoque 
interdisciplinario y plurimetodológiw en el que tienen cabida tanto la propia introspec- 
ción como la más elevada matemática. 
Neweil y Simon (1961) elaboraron modelos de simulación de procesos cognoscitivos, 
junto a Shaw construyeron el "General Problem Solver" (1959). Por su parte, N.M. Aso- 
mov (1967) ideó un modelo psicocibernético del comportamiento inteligente, destacan- 
do cinco tipos de programas como determinantes del wmportamiento humano (de sensa- 
ciones físicas, de reconocimiento de cualidades, de salida de energía e información, siste- 
ma de consciencia, y de creatividad). Otro intento sería el modelo de personalidad neu- 
rótica de Golby o el "Aldous" de Loehlin, que posee capacidad de introspección y apren- 
dizaje y tres reacciones emotivas (temor, cólera y atracción). Al parecer pueden experi- 
mentar sentimientos de fracaso y satisfacción. 
Los modelos de inteligencia están basados tecnicamente en la computadora digital ',la 
cual se compone de una unidad de control, que extrae las instrucciones e información au- 
xiliar y ordena su ejecución a las restantes unidades; una memoria; y unidades de ejecu- 
ción (de entrada, de salida y aritmetico-lógicas). 
En todo proceso de simulación hace falta previamente definir exactamente el wmpor- 
tamiento que se desea simular, decidir la objetivación del modelo, el tipo de simulación 
y su nivel descriptivo--explicativo. 
Los modelos que nos vienen de la neurologia generalmente consideran la abstracción 
como fundamental en el pensamiento y han intentado hallar su correlato cerebral. 
Luria, tras laboriosas investigaciones en las que se ocupa del pensamiento práctico-cons- 
tructivo y del lógico-verbal propugna un punto de vista mucho más amplio, en el que 
distintas zonas cerebrales son responsables de distintos componentes individuales de los 
procesos de pensamiento y por tanto a la destrucción de aquellas corresponden otras tan- 
tas perturbaciones en la conducta del sujeto pensante. Según estos trabajos pueden darse 
como válidas las siguientes etapas del proceso intelectual: 
-Aparición, que se da cuando la solución de una tarea no está previamente constitui- 
2. "Una computadora digital cs un dispositivo capaz de ejecutar cualquier praeeso definible, me- 
diante una secuencia precisa de instrucciones básicas (programa) utilizando si es necesaria, cierta in- 
formación adicional de entrada y produciendo una salida adecuada" En Sontag y Tesom. Temas de 
inteligencia artificial. Prolam S.R.L. Buenos Aires 1972, pág. 22. 
da N de forma innata N de forma habitual. 
-Análisis de las condiciones del problema. 
-Selección de alternativas. 
-Elaboración de un plan o estrategia. 
-Elección de métodos y operaciones para llegar a la solución, en cuya elección se 
recurren frecuentemente a algoritmos elaborados bien lingüisticos, lógicos o mate- 
máticos. 
-Fase operativa, de aplicación de los operadores. 
-Obtención de la solución o respuesta. 
-Estadio aceptante de la acción en el que se comparen los resultados con las condi- 
ciones. 
Para W. Slnckin toda conducta de resolución de problemas puede explicarse en térmi- 
nos de realimentación, y no sólo la conducta exterior o explícita sino también los procesos 
de pensamiento o conducta interiorizada, implicita. Pensar seria "una implicita resolución 
de problemas ... esencialmente por ensayos y errores': 
En un sistema inccánico de realinientación negativa la acción disminuye cuando el re- 
sultado se aproxima al nivel de equilibrio del sistema, es decir, cuando disminuye la mag- 
nitud de error y ello automáticamente. En el ser vivo no sólo la homostasis representa 
el nivel de equilibrio sino quc podeinos hablar de procesos similares para la búsqueda de 
un objetivo, el cual puede ser entendido como el estado de equilibrio deseable. A lo largo 
de la búsqueda, efectivamente, encontranlos una continua realimentación de información 
acerca de los resultados de la actividad. Ahora bien, entender el pensamiento como un 
circuito retroactivo no añade nada fundamental a la cuestión de qu6 sea éste, aunque 
esta posición pueda resultar positiva a nivel de experimentación. 
Podemos optar por entender coino Slackin, cl pensamiento coino una resolución im- 
plícita de problemas y considerar que una resolución exteriorizada y un proceso refle- 
xivo son sólo distintos en cuanto al grado d e  exteriorización. Pero ésto se presta a nota- 
bles confusiones y reducciones: ¿Piensa la rata cuando resuelve un problema de laberin- 
to? ¿Y en igual medida, lo hace la rata mecánica? ¿Hay sólo una diferencia de grado 
entre esta conducta y la implícita en el pensamiento reflexivo del hombre'!. 
En realidad ocurre que el acceso a la observación directa experimental del perisanuen- 
to es muy dificil, por lo que, o muchas vcces se abandona, o se hacen lamentables simpli- 
ficaciones. Las experiencias de Puskhin son un iniportmte intento de objctivar los 
procesos del pensamiento con una metodología rigurosa. Pero aún con este interesante 
avance queda mucho por hacer, porque o damos un sentido muy restringido a la palabra 
pensar o la resolución de problemas no es la única actividad del pensamiento. 
La aparición de la Cibernética viene a dar un nuevo auge a las investigaciones sobre 
el pensamiento, reavivando la antigua cuestión de cual sea el proceso pensante y sus ras- 
gos distintivos fundamentales. Pero a pesar de todo nos encontramos con notables res- 
3. W. Sluckin. La Cibernética (cerebros y máquinas). Ed. Nueva Visibn. Buenos Aires 1971, pág. 29. 
4. Me refiero a los mecanismos descritos por Ross (1938). Wallacc (19511, Shanon ( l951),  Howard 
(1950) y Deustrh (1954). 
5 .  Ver N.Pushkin. Psicología y Cibernética. Ed. Planeta. Barcelona 1974. 
tncciones. En efecto, para un sistema cibernético es necesario una fmaiidad que el sis- 
tema debe alcanzar y un algoritmo de control, es decir un conjunto de instmcciones que 
permitan la obtención de la solución, a partir de los datos de entrada y en un número 
flnito de pasos. El algoritmo es la base para la creación de programas. Y cualquier acti- 
vidad del hombre por compleja que parezca si puede descomponerse en operadores y con- 
diciones lógicas, es decir si obtenemos su algoritmo, podrá reproducirse con una máquina. 
Pero nos encontramos en una no muy favorable situación si convenimos con Puskhin 
en que "toda f o m  que se pueda representar por el esquema ldgico de algoritmo carece 
psicologigicamente de sentido. Se trata por regla general de automatismo, de secuencias 
fiadas, de operaciones aprendidas': Ya en matemáticas se plantea el problema de la 
irresolubilidad algorítmica. Para ciertos problemas no se pueden obtener algoritmos, ello 
no significa que una clase de problemas no tenga solución suio que hay que resolverlos 
por partes. Este tipo de problenias son los más uiteresantes para la Psicología. Para re- 
solver problemas algoritmicamente no se necesita inteligencia, los insectos son seres al- 
gorítmico~ clásicos como dice el propio Puskhiti. 
En realidad la simulación de los procesos intelectuales a través del computador está 
solo en sus comienzos, a pesar de algunas opiniones pesimistas, no se pucde aventurar 
que sea una tarea imposible aunque tampoco lo contrario. 
Lo que se ha conseguido hasta ahora con las computadoras es sólo una iiicjora de los 
instmmentus de cálculo (resolver sistemas de gran número de ecuaciones simultáneas, 
etc ...). "Pueden considerarse, estrictamente hablando, mas bien como herramientas que 
realizan i~tstrucciones programadas, que comu una fuente de potencial cerebral de la 
que se deriva inteligencia y razonamiento': Pero, aún así, podemos reconocer en ellas 
una serie de procesos similares a los que nosotros hacemos cuando pensamos. 
A partir de las corrientes vitalistas (McDougall, Dilthey) que se oponían, como es 
sabido a la concepción mecanicista del ser vivo, se ha hecho incapié en el carácter in- 
tencional, dirigido por un objetivo, y en la capacidad de aprender de los seres vivos fren- 
te a la materia inanimada. Ahora bien, también las máquinas cibernéticas pueden estar 
dirigidas por un objetivo y aprender. El homeostato de Asliby es una buena muestra. 
Es evidente que no se trata de que no sea posible diferenciar entre organismos y mi- 
quinas sino simplemente que no es la propiedad de buscar objetivos ni siquiera la de 
aprender la que los diferencian, ambos pueden ser explicados en términos de realimenta- 
ción. 
Por otra parte, es justo decir que, cuando McDougall daba los rasgos distintivos de 
la vida frente a la no vida, lo hacía pensando en la naturaleza inanimada en general, no 
en particular en las máquinas creadas por el hombre. 
Respecto a los procesos del pensamiento las operaciones más senciilas son las Iógiw-- 
matemáticas del razonamiento deductivo. Las máquinas imitan perfectamente estos pro- 
cesos, y tanto para las operaciones de la Lógica formal wmo para las matemáticas, uti- 
lizan los mismos medios mecánicos y eléctricos. Pero la máquina, incluso en estas tareas 
6. V.N. Pushkin. Ihid. Pág. 30. 
7. Jagjii Singh. Teoría de la informacii>n, del lenguajc y de la cibernética. Alianza Ed. Madrid 1972. 
Pig. 223. 
más propiamente intelectuales, parece obrar como la rata mecánica. En realidad el razo- 
namiento es un proceso mecánico. Quizás haya que buscar otros distintivos más genuina- 
mente humanos. 
De todos modos, como sugiere Sluckin, es absurdo plantear la cuestión en forma de 
debate de si las máquinas piensan o si lo hacen en el mismo sentido que el Iiombre. De 
momento lo que podemos concederles es que piensan en el sentido de que elaboran y re- 
suelven problemas, enuncian conclusiones, y &o de forma implícita. 
Otro enfoque de la cuestión sería aceptar que las máquinas son capaces de aprender, 
automodificarse, e incluso de sentir en cierta medida, pero no piensan propiamente por- 
que les ha sido inyectado un programa, las reglas del juego, y no son capaces de obrar 
por si mismas. Pero, como sugieren Sontag y Tesoro, nosotros, al nacer, nos encontramos 
igual. 
Lo mejor que podría ocurrirnos es que Uegasemos a conseguir una máquina que repro- 
dujera exactamente todas las funciones psíquicas del hombre. EUo querría decir, ni más 
ni menos, que somos capaces de explicar nuestras funciones a través de un modelo. 
No Iiay que abordar el problema en el sentido de que las máquinas sean capaces de 
tal o cual peculiaridad humana sino en el sentido de nuestro conocimiento o descono- 
cimiento de estos procesos. La máquina no pucdc ser entendida como un virtual compe- 
tidor sino como un útil de trabajo, en dos sentidos, como amplificador de nuestra in- 
teligencia y como n~odelo explicativo de la misma. 
Sin embargo, la cuestión de si piensan o no las máquinas se encuentra en la mayoria 
de la literatura dedicada al tema. Y podemos concluir que desde un punto de vista estric- 
tamente conductista las máquinas pueden pensar. Ilecordemos el criterio que defendía 
Turing, sugiriendo el juego de la adivinación como test probatorio de si piensa o no una 
máquina. 
Pero "una definiciun mis fundamental s e g ú n  Mc. Cartliy y Shannon, criticando al 
punto de vista de Turing 4 e b e  contener algo que se refiera a la forma en que la rruíqui- 
na alcanza la respuesta, algo que corresponda a la diferencia que existe entre la persona 
que resuelve el problema mediante razonamiento y la persona que de antemano se apren- 
de la respuesta de memoria". Ese es el mismo criterio que adopta Jagjit Singh casi 
con las mismas palabras: ... "llamamos entendimiento a la cualidad que muestra la perso- 
na que resuelve un problema pensando sobre él y que falta en otra que sabe la contesta- 
ción de memoria': 
Abundando en este criterio, debemos decir que, en la actualidad las computadoras 
no pueden pensar en abstracto, ni por tanto desarrollar la informaci6n que se les pro- 
porciona. Muestran una incapacidad de discriminar entre lo abstracto y lo físico asocia- 
do a cUo (impulsos, perforaciones, ...). Necesitan del hombre para dar vida a su pensa- 
iiiicnto. Lris computadoras no necesitan saber lo que son los números sino sólo como tra- 
bajar con ellos de acuerdo con ciertas reglas, calculan sin ser conscientes de lo que hacen. 
Según P. Bertraux la consciencia es un componente indispensable del pensamiento. 
La máquina lectora de Mc. CuUoch y Pitts, que reconoce constancias en símbolos, 
8. V.N.  Pushkin. Op.  cit.. citando a Mc. Carthy y Shannon. Pág. 56. 
9. J .  Singti. Op. cit. pág. 202. 
lo hace a través de un proceso que podríamos llamar lenguaje secundario de la lógica y . 
la matemática, calculando la invariable de las transformaciones, y no a través de un len- 
guaje lógico-matemático sencillo y primano, como le llama V. Neumann, que es el uti- 
lizado por el sistema nervioso central. 
En la base de los fenómenos de la vida encontramos un principio fundamental: "la in- 
formnción codificada en el interior de [as enzimas ... proporciona la capacidad de repro- 
ducirse permitiéndoles seleccionar [as estructuras útiles a sus fines de entre las miles que 
se producen al azar en su medio ': l o  Lo mismo se puede decir de las conductas que lla- 
mamos inteligentes, que en último extremo vendrían dadas por la capacidad de recono- 
cimiento y clasificación de estmcturas útiles a un objetivo. 
En realidad el tratamiento de la información por parte del sistema nervioso central 
humano sigue el principio de selección, lo que se llama función selectiva de optimali- 
zación. En efecto, llega hasta nosotros una información equivalente a lo9 bits cada se- 
gundo. El ser humano responde, como máximo, con lo7 bits por segundo. No podemos 
elaborar simultáneamente más de 102 bitslseg. de información en forma consciente, ni al- 
macenar más de lo1 bitslseg. en el depósito de tiempo breve, ni más de lo0 bitslseg. 
constantemente. El resto de información no tiene contenido de consciencia. La selección 
se da en una proporción de l / lo7 ,  y se realiza sistemáticamente. 
La información recibida se divide en dos vias: específica e inespecífica que se reunen 
en la cortcza cerebral. Es en este punto donde se efectua la selección a través de la vía 
inespecífica que deja pasar libremente o interfiere la información de la via específica. 
Además en cualquier altura del canal de información específica, puede ser provocada 
una selección desde las partes superiores del cerebro hacia la periferia (vias eferentes). 
La vía inespecífica para todos los canales sensoriales se localiza en el tálamo y opera 
a modo de calculador de la información óptima, en cantidad y calidad, para el ser vivo, 
que debe Uegar al cerebro. Como dice el profesor W. Dieter Keidel: "Mediante la acción 
conjunta de la elaboración específica e inespecífica de información por un lado, y de la 
modificación del grado de efecto de los sistemas de fibras descendentes por otro se efec- 
túa una selección racional" ' l .  
Queda sin explicar, sin embargo, como se Uega a establecer el criterio de lo esencial 
para el ser vivo. 
Singh supone que las características de la inteligencia del hombre se deben a la orga- 
nización topológica de la red de neuronas y a la dinámica de la propagación del impul- 
so neuronal. 
Si nos planteamos en que medida la máquina cibernética sirve de modelo funcional 
de los procesos humanos, las analogías más legítimas son las que se derivan del tratamien- 
to cibernética de ambos. Así, por ejemplo, podemos decir que el sistema nervioso es un 
sistema estable con reahentación negativa, la cklula nerviosa, unidad elemental del sis- 
tema, es un órgano de conmutación y el cerebro, agregado de conmutadores interconec- 
tados y activados, es por su parte un órgano de manipulación de seiiales. 
En el hombre como en todo ser vivo, un gran número de funciones siguen el princi- 
10.3. Singh. 1bid.pág. 226. 
11. W. Dieter Keidel. Cibernética, un puente entre las ciencias. Ed. Zeus 1966, pág. 82. 
pio cibernktico de la regulación autónoma, es decir se efectuan automáticamente (con- 
tracción pupilar, respiración, control térmico ..., etc.). 
Cerebro y computador necesitan de información tanto del ambiente interno como 
del externo y de la óptima comunicación de esta información con un mínimo de inter- 
ferencia~, asegurada con recursos de redundancia y mecanismos de fiabilidad ante el 
error. Hombre y máquina contienen una programación para la toma de decisiones y uti- 
lizan la retroalimentación para rectificar los errores y verificar la actividad. 
Ahora bien las analogías se dan a un nivel muy general; en cuanto profundizamos más 
en el aspecto funcional nos damos cuenta de que la máquina dista todavía mucho de ser 
un modelo de las coinplcjas conductas del hombre, y que en la mayoría de los cssos, lo 
que se ha coiiseguido, con ser muy importante, es sólo una simulación a nivel de resultados. 
Las diferencias más fundainentales, según J. Sindl, se dan en los métodos de almace- 
naje, de recordar y procesar la información. La memoria de la computadora con ser más 
poderosa, es iriás imperfecta que la Iiuinana y hace depender a la máquina exclusivamente 
de un algoritmo. 
Y, si comparamos el "Perceptron" de F. Roxnblatt, con las reales percepcioiies a ~ -  
rnales, nos damos cuenta de que aquél utiliza una inera transmisión de senales físicas, 
miclitras que la percepción del ser vivo posec una [unción disctiininatoria, es una verda- 
dera creacióii. 
El lenguaje utilizado por la coiiiputadora es un lenguaje sofisticado y coniplejo, sólo 
compensado por la gran rapidez que ésta tiene en realizar sus cálculos. El lenguaje del 
cerebro es logicamentc mis sencillo. IJn lenguaje más sencillo quicre decir "que el núme- 
ro de pasos sucesivos necesarios para representar una operación es mucho menor en una 
red de neuronas vivas': ' 
En los intentosde simulación de los procesos creativos del hombre (ajedrez, traducción,...), 
la máquina en la actuaiidad se muestra notablemente inferior, pero incluso en lo que 
se refiere en las operaciones lógico-matemáticas no hay analogías claras entre la forma 
de obrar de la inteligencia artificial y cl cerebro. 
Es razonable esperar una revolución en los conceptos de programación, por lo menos 
en aquellas investigaciones que estin einpenadas en los procesos de simulación, eseiicial- 
inente distintas en su objetivo de aqiiellas que se interesan por la amplificación. 
lloy por hoy se puede asegurar que la lógica del Iiombre es superior a la del autómata 
y según puede presumirse utiliza el inétodo de correlaciones. El lenguaje del cerebro es 
el próximo avance a descubrir por la Cibernética » la Neurología, iin lenguaje menos coni- 
plicado y estmcturalmente más sciicillo aún que cl de la lógica y aritmética que usariios 
conscientemente. 
Para asegurar la fiabilidad, el cerebro utiliza el inétodo antiguo de "la cuenta" para 
la expresión de cantidades, iiiás lento pero más seguro que el sistema digital, por posi- 
ción, en el que un sólo error puedc ocasionar la distorsión total. Adcmás la codificación 
por "cuentas" es mucho más simple aunque tiene un nivel menor de precisión. 
Por otra parte la capacidad de representación del autómata no funciona tampoco como 
modelo de la del Iiombre. En aquel "la representación de un aconterirniento dudo signi- 
12. J .  Singh. Op. cit.,pág. 342. 
fica en terminos de la teoría de los autómatas la ligazón de la secuencia de señales de en- 
trada en un todo único, en una señal o estimulo único el cual esta en relación con una 
respuesta o reacción determinada': ' No se da en absoluto una recreación del mundo 
exterior en él, o en otras palabras, no se da un reflejo de la estructura de los objetos. 
Para la solución de problemas el autómata utiliza el esquema del laberinto que tiene 
en cuenta todas las posibilidades que puede encontrar un sistema y procede por sucesi- 
vos desplazamientos en un ámbito preciso, según la teoría de estímulo-respuesta de los 
autómatas (TERA). A pesar de la aparente torpeza y volumen de este método de selec- 
ción resulta eficaz porque se realiza con la suficiente rapidez. 
Pero para abordar los problemas con que generalmente se enfrenta el liombre, proble- 
mas de extrapolación sobre un campo de búsqueda indefmido, como los llama Pushkin, 
sería necesaria una máquina capaz de manejar 10lZ0 posibilidades. El hombre, en la so- 
lución de estos problemas de extrapolación, actua creando un modelo interior de la rea- 
iidad, lo que Pushkin denomina un modelo inforrnacional, y no a través de la selección 
de todas las posibles alternativas. 
La actividad del pensamiento se explicaría "como un proceso autoconholndo de cons- 
trucción de modelos internos cerebrales del mundo exterior. El funcionamiento de estos 
modelos es el funcionamiento de un todo único autocontrolado': l 4  
Dentro de los intentos cibernéticos de constmir modelos de inteligencia artificial po- 
demos senalar la llamada programación heurística que intenta limitar las infinitas alter- 
nativas que pueden darse en una toma de decisiones en la que no es posible la aplicación 
de un algoritmo. Se aplica a aquellas situaciones en que la solución se da a través de una 
exploración selectiva de posibilidades, utiüzando un criterio de análisis parcial. Aspira a 
ser un modelo del pensamiento creador. 
Se ha aplicado a los juegos, a la solución de problemas en general y a actividades que 
podrían clas$icarse como creadoras. 
Los primeros intentos fueron los de Hao-Wang al obtener reglas de decisión para la 
resolución de problemas en lógica proposicional que determinan si una sentencia es o no 
un teorema. 
En 1957 Newel, Shaw y Simon crearon el "lógic Theoretic" (LT) que resolvía pro- 
blemas de lógica simbólica. Fue el primer intento serio en el campo de la inteligencia 
artificial. Utiliza el método de selección de metas y subproblemas intermedios. Posee 
dos subprogramas que comparan las fórmulas y pmeban por analogía respectivamente. 
Posteriormente Newel y Simon realizaron el "General Problem Solver" (SGl') que resuel- 
ve una amplia gama de problemas, concretamente todos aquellos problemas en que se 
puede determinar el conjunto de objetos, y estos se pueden transformar en o combinar 
con otros, aplicando los métodos convenientes (operadores). Newel intentó enseñarle 
a jugar al ajedrez y no lo consiguió. 
Los problemas operativos de desplazamiento de elementos en un sistema estático están 
fuera dcl alcance del autómata o mejor dicho de la técnica del laberinto utilizada por és- 
13,'V.N. Pushkin. Op. cii.,pág. 58. 
14.V.N. Pushkin. Ibid. pág. 254. 
te. Para un jugador de ajedrez no existen todas las posibles combinaciones (10120), actua 
de una forma singular y sustancialmente distinta. 
Para que el SGP funcione perfectamente es necesario conocer la base inicial (condicio- 
nes) y final (objetivo) del laberinto y el camino a seguir para conseguir el objetivo (lista 
de operadores o métodos de transformación). Pero en el caso que el campo de búsqueda 
de la solución sea indeterminado, el número de posibles vias es inmenso como ocurre 
por ejempio con el ajedrez. En vista de lo cual Newel, Shaw y Sirnon tuvieron que crear 
un programa especializado sólo para el juego del ajedrez basado eii las reglas de un manual 
para reducir la tarea de selección de variarites. Este programa consiguió jugar partidas 
más o iiienos interesantes. 
Ilan aparecido tarnbién el SAINT (Syiiibolic automatic integrator) y el programa de de- 
niostración de teoremas de geomctria e!eiiient;il de Geler~ter.  
Una extensión dc las caractcristicas aiiteriorer, es el Múltiple (Programa Multipropósito) 
con un programa (PP) que demuestra los teoremas y uno (LP) que se encarga del apren- 
dizaje. 
Gracias a la prograinación heurística se vi6 12 necesidad de estudiar cl proceso real de 
solución de problemas en cl liotnbre. Aunque todavía se está un poco !ejos de este objetivo. 
El problema del pensamiento trasciende a las miquinas que juegan. pmeban teoremas, 
perciberi y clasifican configuraciones, etc ... Sontag y 'Tesoro indican que: "en ios últimos 
años ... se produce una tendencia al estudio de cuestiones en cierto modo rnás profundas 
y fundamentales. El hombre basa su inteligencia en factores distirztos de una simple capa- 
cidad de memoria, alta velocidad y sofisticacii>n de cálculo: es esencial entender el signi- 
ficado de los diversos rventos': ' 
Al parecer la noción de significado asume un p ~ p e l  protagonista. 
Puslikin, a propósito de sus investigaciones sobre los jugadores de ajedrez parece con- 
firmarlo también "las trayectorias (de los movimientos de los ojos) muestran que a la 
fomznción de la estrategia precede el descubrimiento de las propiedades de las piezas, 
el estnblccimento de las relaciones entre ellas y no el desplazamiento de variantes': ' 
Algunos programas liaii iiitenlado abordar el problema semintiw corno el "Student" 
de Bobrow (1964) que resuelve problemas de álgebra en inglés, el "Eliza" de Wezembaum 
(1967) que permite una comunicacióii en leiiguaje natural y resuelve problemas siniples, 
ha sido cmpleado en psiquiatría para realizar cntrevistas. El programa "Baseball" que con- 
testaba preguntas en inglés referidas a estadísticas de partidos de beisbol. E! programa 
"Dcacon" de Grag y Tliompson (1963). El "Synthex" de Simmons (1962 que contes- 
taba a preguntas sobre el contenido de una eiiciclopedia infantil. El "Sad Sam" de Lindsay 
(1963) que representaba las relaciones familiares contenidas en iin texto sométido a aná- 
lisis. En 1960 Phillips ideó un sistenia que contestaba preguntas simples en un inglés res- 
tringido. 
En todos estos casos la comprensión del lenguaje era satisfactoria debido a lo limitado 
de las áreas a lo que se aplicaba con lo que resultaba facil evitar ambigüedades, 
Al parecer, según Pushkin "la naturaleza del significado tanto en la solución del proble- 
15. Sontag y Tesoro. Op. cit., p& 229. 
16. V.N. Pushkin. Op. cit.,pág. 119. 
mn como en  úi comprensibn y traducción d e  un texto es ia mismn y se basa en el proceso 
de construcción dimímica d e  modelos de la realidad': ' 
Los procesos de auto-regulación del cerebro, el tratamiento de la información, la re- 
solución de problemas, la creatividad no pueden ser descritos aún, ni por la Cibernética 
ni por la Informática ni por la Lagica y la Matemática, pero todas ellas, junto a los esfuer- 
zos de la Neuropsicologia han contribuido a su aclaración y es de esperar que algún día 
podamos explicarnos ese complejo y singular computador que es la mente humana. 
Maria Victoria Secall de Fermentino. 
17. V.N. Puohkin. Iba.  pág. 230 
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Encera que ( c m  jo c r d  ( ~ U I S ~  Zotes 
segueix tenint una importancia que no és merment h 
El tipus de problemes i perspectives 
Hegel i els hegefians ho acibat a 
Aquesta exposició de la fdosofn de Hegel, que aquí ens proposam de comentar ' , 
6s nova, primerament per ser de data recent, almanco relativament: I'origiiai anglks apa- 
reguk fa cinc anys, el 1975. Es pot considerar coma nova, perque una exposició completa 
d'aquest calibre no 6s cosa freqüent. Possiblement -6s sempre difícil pronosticar- passi 
a fa historia, o ara ja pugui ser catalogada, entre les grans exposicions generais del pensa- 
ment hegelii. R.J. Bernstein l'ha qualificat com "el m6s ambiciós Uibre sobre Hegel que 
hagi aparegut mai en anglés" '. Ben b6 es pot posar al costat de les grans Gesamtdars- 
tellungen de K .  Fischer, Th.L. Haering 3 ,  o devora els intents d'exposició general tot 
i ser interpretació i accentuació d'algun aspecte, com les de B. Croce, E. Bloch, Th. Litt. 
De fet com veurem, t6 les dues coses, d'exposició general i d'interpretació, o si es vol, és 
un estudi de Hegel interessat, shiva amb preguntas i amb interessos. 
A més, es pot considerar com una novetat pel fet de procedir de l'ámbit lingüístic 
de que procedeix: l'anglks, que normaiment ens ofereix altres classes de consideracions, 
altres fdosofies i temes, o aimanco altres s6n els fdosofemens ,que al nostre país s'impor- 
tan de tal h b i t ,  per la cual cosa normalment s'identifica la fdosofia anglosaxona o am- 
gloamericana amb fdosofüt analítica '. 
No 6s que es pugui negar la relevancia de la fdosofia analítica en l'ámbit angloamericl. 
Ara bé, les relacions entre filosofia analítica i fdosofia anglesa no han estat sempre har- 
1. Charles TAYLOR, flegel. Cambridgo: Cambiidge University Press 1975. Vaig poder consultar aques- 
ta edició original anglesa, pero a I l ~ o r a  d'escriure aquest comentari no m'ha estat posible disposai 
d'un exemplar. Per aixó citare la versió alemanya fcta per Gerhard Fehn, amb el titol Hegel, Frank- 
furt am Main: Suhrkamp 1978. De totes maneres la tradueeió alemanya té els seus avantatgea, no 
sols perque sigui l'idioma filosbfic i dialectic per excel.lencia (com digue no tan sols en aquel1 temps 
Hegel -cf. Wissmschoff der Logik, Hamburg: Mainer 1971, 1 10- sin6 també més modeinament 
Th. W. Adorno, reeordant cls motius del seu zctorn de I'exili america a Alemanya cf .Aufdie  Frnge: 
Was ist deutsch, in: Sfichworfe, Krifische Modelle 2. Frankfurt am Main: Surkamp 1970, 110-112, 
sinó en aquest cas per scr lallengua de I áutor: estudia1 i perque ha estat enriquida amb notes de texts o 
almanco de referencies a I obra  de Hegel. Alguna vegada, per fidelitat i exactitud a la terminologia de 
Tnylor, donare compte del terme angles emprat. 
Els nimeros aribics, posats en el text entre parentesi, remeten a les planes de I'edició alemanya. 
2. Richard J. BERNSTEIN, Why HegelNow? in: The Review of Metaphysics 31 (1977) 46. 
Kuno FISCHER, Hegels Leben, Werke und Lehre, Heidelberg: Winter 1901, 19112, reimpresión 
Darmstadt: Wissenschaffliche BuchgeseUschaft 1963,2 vols. 
Theodor L. HAERING, Hegel. Sein Wollcn und sein Werk. Fine chronologische Enfwicklungsge- 
schichfe der Gedonken und Sprache Hegels, LeipzigIBerlin: Teubner 1929-1938, reimpresión Aalen: 
Scientia 1963, 2 vols. 
4. B. CROCE, Cio che & vivo e ci6 che 4 morro dellofilosofio di  Hegel, Bari 1907; E. BLOCH, Subjekt- 
Obiekf. ErLIuferungen zu ffegel, Berlin 1951, ed. ampliada Frankfurt =.M.: Suhrkamp 1962;Th. 
LITT, flegel. Versuch einer krifischen Erneuerung, llcidelberg 1953. 
5. De la biografia de I'autor, no d'especial interes per cntendre el Ilibre, sino en tot cas per comprovar, 
confirmar i situar les al.lusions que es troben en el text mateix, només he pogut saber que 6s Pro- 
fessor de Filosofia i Ciincies Polítiques a la MGiU University, Montreal (ski consta en I'edició 
original anglesa, p.lll), i que cs forma a Oxford durant el periade de la filosofia post-wittgenstei- 
niana, quan la teoria de I'acció va esdevenir 1'interi.s dominant. (RJ .  BERNSTEIN, art.cit., p. 46). 
monioses, sin6 que - w m  ens solen rewrdar els estudiosos de l'anaiitica 6 -  la fdosofn 
anglesa ha hagut de lluitar per tornar a una tradició que pareix la prbpia, o almanco la 
td molt ampla: la tradició empirista, de la qual l'anaiitica és considerada w m  wntinua- 
dora. 1 aquesta Uuita ha estat contra la fdosofn hegeliaa, naturalment en la versió prb- 
pia britanica de l idealisme absolut . 
Prescindint de la qüestió -segurameni tan desesperada com  inútil^- sobre si realment 
aquesta histbria pot ser considerada d'una altra manera, el que no és pot oblidar és que 
hi ha també una permanencia de fdosofia hegeliana a I'imbit anglks, sobretot si el con- 
sideram en tata la seva amplitud com angloamericá, i que hi ha hagut també un renai- 
xement hegelid, com ha proven :ls nombrosos estudis sobre Hegel i de recerca d'orien- 
taci6 en eU. Aquesta predncia hegeiiana, a més, es manifesta en les discussions o w n -  
frontacions amb eU. Pel que fa a I ' h b i t  ulnerici R.J. Bernstein ha afirmat: "Dewey, 
James, Peirce i Royce a m b  totes les seves diferencies- intentaren establir y clarificar 
les seves prbpies posicions fdosbfiques sobre i contra Hegei" 1 pel que respecta a 
I'imbit britinic ens bastaria rewrdar el passat hegeiia dels iniciadors de la nava fdoso- 
fia analítica, i que wnseqüentment afirmaren també les prbpies posicions en oposició 
i en refutació de l idealisme 
Aquest telb de fans no té més pretensió que fer veure la importincia i caracter novell 
d'aquesta nova presentació general de la fdosofm de Hegel, ja que ben conscientment 
i reflexa se situa en aquest ambient, i des d'ell pregunta i inquireix en el pensament de 
Hcgel. 
El llibre de Ch Taylor. 
Diguem primer algunes dades tecniques. Es tracta d'un llibre amplíssim, de 580 pi-  
gines en l'edició anglesa i 773 en la versió alemanya, que wnsta de 6 parts, formant un 
total de vint capítols, dels quals únicament els dedicats a la Ibgica tenen subtítols, mal- 
grat unes subdivisions numerades, pero sense titular. Són capítols Ilargs, ben tramats, 
-maigrat que no s'expressi externameut per exemple mitjangant els títols i subtítols-, 
d'un lienguatge clar, agut, que s'entretenen en cada qüestió donant-ne les dades a que 
es refereix la reflexió, repetint inclús el que sigui necessari, donant així certa autonomia 
sobretot a les parts, tot, i que el conjunt del Uibre está també molt ben travat, com un bell 
de arc de mig punt. 
6 .  Cf. p. cx. J.LI. BLASCO, Lenpoie. filosofui y conocimiento, Barcelona: U. Arrl  1973, 15 s. 
7. R J .  BERNSTEIN,art. cit. p. 32. 
8. Cf. p. ex. B. RUSSELL, 1.0 evolución de mi pensamiento filodfico. Madrid: Ed. Alianza 1976, pp. 
37-65; ID., Ln filosofia del atonrismo lógico, in: J.  MUGUERZA (ed.), La concepción analítica de 
la fisofilosof~, Madrid: la. Alianza 1974,  1 140; G.E. MOORE, 77te Refuf~rion ofIde~lism, in: 
ID., Defensn del sentido común y otros ensayos, Madrid: Ed. Taurus 1972, pp. 57-86. Aquesta 
posicióvistadesde Hegel cs poriacaracteritrar com una defensa aferrissada de 1a"certesa sensible". 
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Frontespicio de la Encyklopoilie der philusuphiscliet, Wissenschoften de Hegel, 
L'exposició es fa en una barreja d'exposició i critica, fent I'exposició del pensament 
de tlegel, explican1 les raons que Hegel tenia per fer tals afumacions mostrant ahora 
en que i perqub llcgcl cs veia liniitat. Si per una part s'explica la colierc?ncia o idliuc la 
plausibilitat de la visió Iiegeliaria o almanco la part de raó que té, per altra part no s'es- 
talvia en cap rnomeiit la critica. 
El conjunt del llibre ens el podrieni representar coin una serie de cercles concentrics. 
El cercle inks extern, disseyant el marc general histbric de l'obra, estaria format pel pri- 
mer i darrer capítol, en qu8 es tracta de les aspiracions de I%poca, a la qual intenta do- 
nar resposta la filosofia de tlegel i de I'actualitat de Ilegel, respectivament. Despres ve 
el capitol segon representant l'itinerari de Hegel, és a dir, les recerques i intents de Hegel 
per tal de donar resposta cabdal. Aquest itinerari desemboca en I'exposició sistemdtica 
succinta del sistema hegelii, que Taylor ens dóna en el capitol tercer, feta sobretot ex- 
plicant el concepte d'esperit. Entremig hi ha tota I'exposició del sistema de Hege!, que 
está ordenada segons el que Taylor anomena les tres demostracions (exposicions demos- 
tratives) del sistema: la Fenomenologia, la Lcigica i 1 'Enciclopedia. La Fenomenologia 
ocupa la segona part, la Logica la tercera, i 1 'Enciclopedia (que no es parla de tal) és 
dividida en dues, la quarta part dedicada a Histbria i Política (que correspondria a I'es- 
perit objectiu) i la cinquena a 1 Esperit abiolut. 
El marc historic 
El marc histbric general d'interpretació de l'obra ens ve donat doblement: en primer 
Uoc per l'exposició dels "objectius d'una nova época" (aixi es titula el capitol primer), 
en la qual es descriu les aspiracions de I'epoca a les quals la fdosofia de J-legel intenta 
donar resposta, on es fa al.lusió a la situació político--histbrica i a la problemitica fi- 
losbfico-cultural en general; i en segon Uoc pel darrer capitol -titulat "Hegel avui"- 
on Taylor tracta de l'actualitat de Hegel. Tant en un com en l'altre se'ns diu I'interes 
per Hegel; en el primer per la problemitica que afronta en el seu moment; i en el segon 
per la problematica des de la qual ens es d'interes Uegir-lo. Aquests dos capitols poden 
ser considerats com l'explicitació del punt de vista des del qual Taylor fa aquesta lectura 
de Hegel. 
El capitol primer és una magistral exposició de "les aspiracions d'aquella generació 
de joves romantics dels anys entorn de 1790" (9). Aquella época visquc? de manera rnolt 
viva la revolució, se la seguia aiiib entusiasme, i era pcr a ells no sols una metafora, com 
potser hagi esdevingut. El problema central entorn del qual es pot explicitar les aspira- 
cions i les crisis de I'bpoca és el de la subjectivitat humana i la seva relació amb el món 
(13). 1 aquest será el tema central de Hegel, i de la manera amb que aquest problema 
ocupa encara la riostra consciencia en dephn iáctualitat de Hegel. 
L'analisi de !'epoca ofereix també un marc que afecta i determina el contingut a 
partir del qual 6s situada i crmpresa la fdosofia de Hegel. Aquest marc es constituit per 
les quatre exigencies de l'epoca (més envat les especificarem). Aixb significa que la pro- 
blematica ks articulada de manera antropolbgiw-social, i que es planteja coin a proble- 
ma fonamental a partir del qual es pot articular tota la problemitica de I'epoca i d h u c  
I'anterior de la i!.lustració i f i s  la moderna i !'actual-: la subjectivitat humana i la seva 
relació amb el món. En aquest sentit el marc o trasfons o hontzó és l'antropologia fi- 
losófica moderna, la qual és expresada en la illustració, el romanticisme, Hegel, el mar- 
xisme i la fenomenologia (1 19). 
L'exposició de la problemática comenca amb la ilJustració, en la seva fase anglesa, 
tenint com a problema central l'epistemolbgic. El seu resultat és la niptura amb la visió 
antropombrfica del món, acabant amb la seva consideració com a orde sig~ficatiu i ini- 
ciant la tendencia a I'objectivació, que wmenca per ser objectivació del cosmos, passant 
pero a objectivar tambd la subjectivitat humana. Les tendencies que resulten de la il: 
lustració seran per tant d'objectivació que se traduira en atomisme, mecanicisme i uti- 
litarisme, apiicats no sols a !a naturaleza, sinb tambe a I'home, a la societat i a l'dtica. 
Respecte d'aquestes tenddncies la illustració alemanya -m& tardana- n'ds ja una ' 
reacció i una superació (en el sentit que no n'8s una simple regressió ignorant la seva 
aportació). Concretament dues són les direccions d'aquesta reacció. Una és el romanti- 
cisme, protagonitzat per Herder. Taylor el qualifica de "expresiivisme" o "antropolo- 
gia de l'expressió", en quant que aquesta 6s la seva categoria fonamentai: la vida com 
expressió no d'una intenció o telos -com afmaria 1 '~Atbt i l - ,  sinb com expressió dúna 
mateixitat (Selbst), d'una forca interior que impulsa per si mateixa i necessiriament a 
Iéxpressió i que en Iéxpressió es determina. 
Aquest corrent expresivista presenta les quatre exigencies de 1'8poca: unitat, llibertat, 
comunitat amb els aitres i amb la natura (47). L'aitra reacció és propiament la ilJustra- 
cid, protago~tzada per Kant, fonamental exigencia de la qual 6s la üibertat i autonomia, 
la seva afmació:  la de la subjectivitat üiure. Si la primera reacció ho és primordialment 
contra l'atomisme, aquesta segona ho 6s contra el meca~cisme, el naturalisme objecti- 
vista, que tendeix a negar la subjectivitat i la Uibertad i per tant també la moralitat. 
Les dues reaccions tipiiicaran desprbs al Uarg del llibre les dues aspiracions que Hegel 
intenta assumir i reconciliar. 
Amb aquests trets generais se'ns dbna una bona composició de Uoc per comprendre 
la fdosofia de Hegel. De totes maneres no és precisament Herder qui per a Hegel repre- 
sentaria la reacció contra I'atomisme, sin6 ja Spinoza, el qual és "el comencament essen- 
cial de tot filosofar. Quan un comenca a fdosofar, ha de &r primerament spinozista. L'á- 
nima s'ha de banyar en aquest *ter de la substancia una, en la quai es va a fons tot el 
que hom té per vere" 9 .  Spinoza 6s per a Hegel la primera formulació de la fdosofia mo- 
derna. De Herder en canvi N en parla en la seva historia de la fdosofia. Certament s h a  
de dir que en I'exposició de Herder, Taylor awnsegueix I'objectiu de fer presents les 
aspiracions de l'epoca, i adhuc potser sigui més ficil de fer-ho a base de Herder que de 
Spinoza o de Holderlin, malgrat que aquests fossin segurament els qui de fet influiren 
en Hegel, al mateix temps que per eU expressaren aquestes necessitats de Iépoca. 
En el darrer capital "Hegel ami" intenta Taylor fonamentalment respondre a aquesta 
doble pregunta: "perqu8 la tesi principal (l'ontologia) de Hegel ja no diu res, i perque 
malgrat tot ,  la seva fdosofia té tanta dimportancia?" (706). 
La resposta de Taylor és molt clara. L'ontologia de Hegel ja no diu res, perque I'evo- 
lució de la civilització moderna no li ha donat la raó, avanqant en una direcció de crei- 
xement industrial, tecnolbgic i racionalitzat. En aquest sentit la civilització és unicament 
hereva de la il.lustració (709). Amb aixó no és que Taylor vulgui negar totalment la per- 
manencia d'elements romantics, expressivistes, en la civilització moderna; és present, 
perb unicament en l ' h b i t  de la vida privada, mentre que la vida pública, la de les ins- 
titucions socials en el seu sentit més ample, está dominada per la ilJustració, per un pen- 
sament onentat per lútilitarisme, léfectivitat, la instrumentaiització (710). 
Malgrat tot la fdosofm de Hegel 6s relevant en la mesura en qud els elements expresi- 
vistes continuen essent un element critic respecte de la tendencia dominant, en la mesura 
en qud la societat sigui opressora de lo natural i espontani, en la mesura en que es nilgui 
9.' HEGEL, Vorlesungen über die Geschichite derphilosophie. 111 165 (Ed. Theone-Werkausabe, vol. 
20, Ffm. 1971.). 
superar l'escisió amb la natura i amb els altres. En aquesta perspectiva I l ome  6s consi- 
derat com creador d'una harmonia, d'una unió amb ell mateix, amb la natura i amb el 
món social, i aquesta aspiració nomes pot ser awmplerta en la mesura en qud üiurement 
la natura i lisocietat són transformades. Aquí -wm en Hegel- la unió va lligada amb un 
wncepte radical de Uibertat. 1 aleshores la sintesi hegeiiana 6 antropologitzada, que és 
el fenbmen que pasd en elprimers posthegelians i sobretot en el més influent d ' e h  
K. Marx (716.718). Láutor sést6nUargament en mostrar comen Marx hiconviuen elements 
de la illustració juntament amb altres tipicament expressivistes. El que aqui ens inte- 
resa 6s remarcar com I'autor mostra que per la problemdtica en la qual Hegel wntinua 
essent relevant, per haber captat com ningú la complexitat de la reaiitat social i humana 
i la seva reaiització en üibertat, ho 6s al preu de perdre la seva ontologia. 
Sota aquest r6tol Taylor ens presenta la recerca del Hegel jove i les fites decisives en 
la formació del sistema o les seves aplicacions principals. Des del comencament Hegel 
és interpretat des de les aspiracions de I'ipoca, molt prexnts en en, amb I'intent de re- 
conciliar-les, malgrat la seva aparent oposició. A més de l'aspiració a la unió, comuni- 
tat, vida integrada, expressiva, global, (l'ideal de Grecia) per una part, i I'aspiració a la 
koertat (la illustració) per altra, en Hegel emergeix un altre tema: el cristianisme (81). 
Presentant-lo així és la manera de donar a entendre el perqub del sistema, ja que a- 
questa intenció de reconciliar els extrems és la que determinara el sistenia, la seva meta 
i contingut, i la mateixa necessitat que la f iosofi  hagi de ser sistema: reconciliar, posar 
en el seu Uoc a cada una de les aspiracions i cada un dels temes i presentar-los en la seva 
relació i wncatenació necessiria, és a dir, exposant el desenvolupament del tot. Aixi 
I'autor ens mostra el perqub del sistema, d'on neix la voluntat sitemhtica, al matiex temps 
que ens introdueix en el wntingut histbric i déxperidncia del sistema. 
A més, se'ns presenta un Hegel sistematitzador i per aixb mateix critic de les aspira- 
cions, temes i corrents de l'epoca . Hegel wmparteix i assumeix wrrents o tendbncies 
com la il.lustració i la revolució francesa per una part, i per altra el romanticisme i la re- 
cuperació de l'ideal de GrBcia. No comparteix totaiment i en exclusiva cap d e l ~  dos punts 
de vista, en quant eU en mostra la insuficiencia tant de I'un w m  de I'altre, sinb que assu- 
meix criticament sistematitzant els elements "v&iids" vénguin d Ón v6nguin. 
Descrivint I'itinerari de Hegel x'ns assenyala la gbnesi del wncepte d'esperit, no fen- 
ne l'estudi temiinolbgiw-conceptual, presentant les diferents articulacions i planteja- 
ments que fa del tema, primer amb el concepte d'amor, desprbs amb el de vida, per a- 
rribar fmalment al d'esperit, sino que tracta de la gbnesi del wncepte désperit presentant 
el problema real, és a dir, les diferents articulacions dels extrems a reconciliar i la respec- 
tiva recerca de reconciliació. En aquest sentit és una presentació molt rica i amb referdn- 
cia continua al problema real que es tracta de resoldre. 
Aquest itinerari consta de quatre etapes. La primera consisteix en veure la wncilia- 
bilitat de les dues aspiracions no per pura harmonia en quant que són moments necessa- 
ictoris. La llibertad es realitza passant per la separació, la qual no sorgeix 
er desgracia, sino coin a desenvolupament necessari, inevitable i essencial. 
menqa a sorgir una nova concepció de la historia, no 'de pur progres, sinb 
nflictiva (101 -104). El nou pas consistcix a prendre consci~ncia que 
la cercada unitat no podrj ser obra de l'enteniment, ni expressada per ell, perquk lia de 
r unitat de to t  i no sols de l'enteniment que subsumeix sota les seves categories. I'erb 
coin que la unitat Ira de ser racional, la rab prcii un nou sentit, contraposaut al de l'en- 
teiiunent, sense ser un retroces a la unitat indiferenciada anterior a l'entenimcnt racio- 
nal de la illustració. Es tracta per tant de l'exigencia d'una síntesi superior, que será la 
dc la fdosofia (105--107). La nova etapa coiisistira a no orieirtar-se pcr l'home, sinó 
per l'esperit, perquk orientar-sc per l'liome, tal cotn ho Fa la il.lustraci6 i Kant, és se- 
guir principis fornials, perque úiiicament a base de formalització podeti ser universals, 
objectius i necessaris. Per superar la formalitat kantiaiia de l'enteniment es requereix 
un contexi més ample: l'esperit cbsinic (107-1 10). La quaila etapa sera aplicar aquest 
iiou punt de vista a la Iustbria i coiicloure que la realització de l'hoine no és empresa 
per el1 sol, sino que aquest reconeix i coinprcn l'acció ja coiiclosa, val a dir que el sub- 
jecte de la Iustbria és lésperit (1 10--112). 
E1 concepte désperit 
A l'exposició de l'itinerari scyeix léxposició d "una panoramica de les idees que estan 
al centre del seu pensaiiient" (9), "les liriies fonanientals del sisteina" (172), que natural- 
iiieiit teiicn coin eix el concepte d'esperit. Aquí és on l'autor siiitetitza les linies de fons 
de.la fdosofia de Hegel i pcr tant 6s o11 prcseiita la prbpia iiiterpretació. Pcr aixó és un 
capilol d'espccial unporltiicia. Es tracta d'un capitol ilarg, que podria forniar beii bé 
Hegel dondo una lección en la universidad de Berlin: diseño 
del siglo XIX. Marbach, Schillei-Nationaimuseum. 
una unitat independent i esser una bona introducció a la füosofia de Hegel explicant 
I'eix del sistema y alhora la terminologia (concepte, un sich, für sich, anundfursich, all- 
gemein, i n f i t ,  etc, pp. 153-164). 
El capítol s'obre exposant altra vegada (1 13-1 18) ' O  amb I'exposició de les quatre 
aspiracions o postulats de l'epoca. Així es fa manifest que els conceptes centrals i el sis- 
tema en general estan ben lligats amb la problematica a qu8 la filosofm vol donar resposta. 
Aquí les aspiracions o postulats sdn presentats com a contradiccions o posicions que He- 
gel pretén reconciliar o superar, cosa que no pot significar fer com si no es donassin, o 
retornar a un estadi en que encara no sorgeixen, sino elevar-les a un niveU en que con- 
flueixen o en qu8 els extrems es remitin mútuament i aixi superin la seva contradicció: 
aquest nivel1 és el de I'esperit, i la manera d'exposar aquest concepte és el coneixement 
dialectic o especulatiu. La tasca consiteix per tant a mostrar que cada extrem de cada 
dicotomia no sols és I'oposat a I'altre, sino que a la vegada aquest altre és elseu altre, 
de tal manera que es vegi que la mateixa oposició implica identitat, que entre oposició 
i identitat hi ha una connexió inseparable. La seva relació es circular. "Comprendre 
aquesta veritat de l'especulació significa coneixer com la subjectivitat Uiure, supera la 
seva oposició a natura, societat, Déu i desti*' (1 18). 
El capítol es clou amb I'exposició del concepte d ábsolut w m  a superació de les qua- 
tre aspuacions contradictbries (164-171), el qual és fa exposant de beU nou les aspira- 
cions de I'epoca en la seva fonna contradictoria, introduint una nova formulació. La 
primera aspiració 6s la unitat amb la natura, que se presenta pero w m  oposició entre el sub- 
jecte coneixent, racional i la natura que no mostra necessitat racional ni forma expre- 
siva. La seva superació wnsisteix a unir l'abisme epistemolbgic entre fenomen i cosa 
en si, entre subjecte i objecte. la rnatcixa aspiració d'unitat i I'oposició entre home i 
natura es presenta en el pla d'actuació, que es mediatitzada mitjanpnt el trebail, que 
determina tant la natura (objecte) com I'home (subjecte) (114s,165,168s). La segona 
aspiració és la de comunitat, unió amb els altres, i I'oposició es dbna entre individu i 
societat. Per a la propia afinnació i llibertai I'individu es veu obligat a diferenciar-se 
del clan, societat. Sorgeixen conflictes d'interessos. Pero si per una part la Uibertat és 
ser amo d '  un mateix, per 1' altre part la llibertat no S' aconsegueix en 1' indi- 
vidu aillat, sino que s'ha de realitzar en societat. La Uibertat individual mateixa exige- 
ix integració en una vida mes h p l i a .  La llibertai no pot ser úniament un sentiment es- 
toic, sinb que exigeix realització objectiva, wnfiguració político-jurídica. Configura- 
ciá que a la vegada 6s la substancia de la qual l'individu pot entendre fms la propia lli- 
bertat individual i la pot formar a fi que no sigui pur sentiment o arbitranetat (115 ,  
119s) ' l .  La tercera aspiració es la d'unió de f i i t  i infnit, superant tant el teisme que 
posa l'absolut en un pur més en&, crcant un dualisme oposat a la mateixa aspiració d'u- 
nitat i al principi de wrporalització (del qual parlarem m8s envant) com explicació con- 
ceptual de tal unitat (148s), w m  també el panteisme o naturalisme, que significa pren- 
I0.Aqucsta repetieió -que encara no és la darrera- fa pensar si Ics parts havien estat pensades com a 
unitats indepcndents. Aquesta repetició fa llarg el Ilibre, tot i que ajuda també a fer cntenedora la 
materia, perque en mostra la referencia real, no quedant-se mai en pura lomditració.  
11.Com més envant explicara Taylor, Hegol ve a representar la síntesi de Plató i Kanl(491). 
dre el món simplement com existencia donada o com a fet, i nega la subjectivitat de Déu 
(144-146). La superació de Hegel consisteix a mostrar que la unitat no esborra la dife- 
rkncia, a mitjancar entre autonomia humana i participació en la corrent de vida i n f d -  
ta. Aqui 6s on sorgeixen els dos conceptes claus de Aupeben i Versohnung (165-168). 
La quarta aspiració es la d'unitat amb un mateix, amb la natura interior; l'oposició es 
manifesta com a natura deteminant, desigs i apetencies, i com a desti. La superació es 
dbna mitjancant un procks d'autoelaboració, de fer-se esperit i d'integrar-se o identi- 
ficar-se amb I'esperit que es I'essencial en mí, i es a la vegada la raó universal ( l lSs,  
170s) 1 2 .  
El concepte d'esperit, per poder ser la reconciliació dels extrems, té com a base i pre- 
ssupost el de subjecte i es formula segons aquest model fonamental (1 19). Hegel asu- 
meix el plantejament expressivista segons el qual el subjecte i totes les seves funcions 
-siguin tan espuituals com es vulguin- necessiriament necesiten una forma concreta, 
relacionant-se així els diversos nivelis, per exemple el de racionalitat i el de I'expressi- 
vitat. D'aqui Taylor dedueix el que eU anomena principi de  la corporalitzacio, amb que 
tantísim operará i aplicará a tots els nivelis: I'acció és corporalització de la intenció, 
l'expressió corporal de I'esperit, el cosmos de l'esperit, etc. Per una part I'esperit nece- 
ssita la corporalització i la posa per eli matiex, per necessitat interna; la corporalització 
sénten com a deteminació de Iésperit (127s). 
Així, a m8s d'explicar la relació de unió per mediació que hi ha entre els extrems, ex- 
plica la unitat de  identitat i deferencia. El subjecte 6s la seva corporalització, en quant 
que elles en la mesura en q d  es corporaiitza.. 
Perb a la vegada s'oposa a (no s'identifica amb) la seva corporaiització en la mesura 
que 6s el seu altre, la seva exteriorització, que passa a ser un moment de la totalitat. D á -  
quí la doble relació: amb mí  i amb el meu altre. Aquesta relació entre identitat i deferen- 
cia pot ser considerada com a simultinia i alhora com a temporal; en aquesta segona ma- 
nera s'aplica al dessenvolupament necessari que va des de la identitat natural necesdria 
passant per la separació fms a la unitat mediada (122-127). 
Taylor fa notar molt bé com inclús en aquesta manera d'explicar la reconciliació hi in- 
tervenen elements expressivistes: el ser vivent com a totalitat, la rab no com un element 
més sino com a nova articulació de la totalitat o riova totalitat, relació jerirquica (wnti- 
nuitat) en tots els nivelis del ser que culminen en la subjectivitat conscient, i intervenen 
també elenients kantians: la consciencia que nega la vida o la Ilivertat que nega la natu- 
railaracionalitat que s h a d  élaborar,l home esrealitzaen léspécie i en la historia (122.125). 
A partir de la concepció expressivista de subjecte Taylor explica el concepte d'espe- 
n t  de Hegel. El subjecte expressa la vida, es corporalitza, exteriotiza la forca o forma. 
1 per altra part l'expressió o corporalització és la realització del subjecte, determina el 
subjecte, ja que l'expressió exigeix un medi i es fa d'accord amb un medi (la societat, 
12.Donada la diversitat d e  forrnulacions, rnantenint wrnpre el nombre do quatre, aquosta fo'mulacib 
-sobretot pel que fa a la quarta- és una sintesi prapia, no de Taylor. 
un Ilenguatge, etc.). L'expressió es aixi ahora la condició de possibilitat del subjecte 
(128, 30-32). Aquesta relació es la que s'estableix entre I'esperit i el cosmos, i d'aqui 
la formació del concepte problemitic dUesperit cbsmic" que fa Taylor. 
Els subjectes fmits troben ja fet el medi per expressar-se, malgrat que no es pugui 
negar una certa acció seva sobre ell; en canvi I'esperit infmit es defineix per la coinci- 
dencia dels dos aspectes. EU es el qui es posa les condicions de la seva existencia, en les 
quals s'exterioritza. Per aixb mateix es mostren per excel.lincia les detemllnacións de 
l'esperit: raó, Uibertat, autoconsciencia. En la wrporalització s'expressa a si mateix, es 
expressió Uiure prbpia. La Uibertat es condicib de I'autoexpressió, que sense eUa seria 
en tot cas expressió d'un telos extern. Perb per a ser autoexpressió es requireix tambe 
igualment autowneixement, val a dir autoconeixement racional, de tal manera que l'au- 
toconeixement es pot definir com la substancia del subjecte. La racionalitat es posa de 
manifest sobretot en la capacitat d'expresar-se clarament en el medi del pensament con- 
ceptual (128). Aixi queden tamb6 inclosos els elements kantians en la noció d'esperit. 
Aquest moviment d'exteriorització i de retorn d'autoconcikncia implica la necessi- 
tat de Iéxistencia d'esperits finits, a fi que en ells I'esperit es pugi corporalitzar, prendre 
cos, i, a la vegada, es pugi separar, diferenciarse'n, considerar-los certament com la se- 
va objectivació, perb també com objectes, enfront dels quals ell afuma la seva diferen 
cia, diferencia perb afirmada i reconeguda mitjanqant la posició (Setzung) d'eUs per I'e- 
perit, es a dir que a través d'ells l'esperit retorna a si mateix en els objectcs, fent així 
la reditio prbpia del subjecte. Aixi és que els esperits finits són els inediadors de l'esperit 
(129-131). 
Aquesta concepció del subjecte presenta problemes sobre la Uibertat, sobretot si 
aquesta es entesa existencialísticament com a opció. Per a Hegel Uibertat no s'oposa a 
necessitat, sino més b6 la Uibertat 6s Únicament la que se despren de la necessitat, de 
la necessiria estructura de les coses. Es més, l'únic punt de partida necessari o si es 
vol, l'única meta necesaria-. és la subjectivitat Uiure, tota la resta és conseqüincia ne- 
cessiria, adhuc Iéxistencia de la casualitat (136). 
El tema de la necessitat racional o conceptual no es podri passar per alt, ja que de- 
fineix el taranni d'aquesta fdosofia. Taylor tracta primer de delimitar aquest concep- 
te d'unacomprensió Ibgica, a fi d'anar introduint a una comprensió ontolbgica. Aquí Bs 
un dels moments en que clarament mostra I'ambient en que escriu, fent una exposició 
acurada d'aquest concepte tenint cn compte les objeccions corrents, que fonamental- 
ment són dues: 1. considerar--la una pura conclusió Ibgica, i 2. considerar--la un cercle 
vicibs. 
1. Per respondre a la primera mostra com aquesta necessitat no és refereix a una de- 
ducció conceptual operant amb les paraules, com per exemple solter = no casat, sino que 
més que referir-se a significacions conceptuals, expresa també l'estmctura de les coses. 
En el fons es tracta de la unió dels dos aspectes: el món 6s wnstmit segons una necessi- 
tat conceptual i per tant només pot ser captat en enunciats segons necessitat conceptual. 
1 per aixó léstmctura de les coses pot ser derivada del concepte (139). 
2. L'apariencia de cercle vicios ve donada perque en l'argumentació no hi ha punt 
de partida fix (per aixb és que Hegel mateix empra la figura de cercle per explicar el seu 
pensament), 6s a dir que tant es pot partir de les wses f ~ t e s ,  i  a partir d élles, de la seva 
contradicció i per tant impossibiiitat d'existir autonbmament, wncloure l'esperit, al mos- 
trar-se les coses en si mateixes com emanació de l'esperit. Com també podem partir de 
l'esperit que es posa a si mateix, es a dir un esperit cosmic que determina les condicions 
de la propia existencia i per tant ha de posa  I'estmctura de les coses fmites. Malgrat que 
es parli de cercle, segons Taylor, no 6s viciós, perquc! el que defmeix el cercle com viciós 
és que en les premisses apaesquin ja conclusions que encara no s han  concloses, demos- 
trades. Aquí en canvi no es tracta de cercle en aquest sentit, sinó de dues cadenes d'ar- 
gumentació, que se proveeixen mútuament amb un punt de partida. En un cas es tracta 
del moviment ascendent, en l'aitre descendent (141-143). 
La triple demostració del sistema 
En el caphol tercer Taylor ha mostrat la panorimica i l'armadura, una visió general 
del sistema assenyalant les línies generals, subrallant rnolt fortament -la qual cosa 6s 
certament un dels merits de l'obra de Taylor- la resposata de Hegel a les aspiracions 
de l'epoca, wntribuint asixó a I'accentuació de la idea de reconciliació i la de sistema 
orientat a tal ideal (171s). 
La presentació de les línies generals ha hagut de consistir necess?hrnent a enunciar- 
les, a fer una exposició de conceptes, perb la tasca del sistema consisteix a demostrar, 
a presentar-les en la seva necesdtia connexió. L'obra de Ilegel en el seu conjunt, segons 
Taylor, pot ser considerada w m  un triple intent de presentar el sistema: 
1. Partint d'una jerarquia del ser presentar la vinculació sistemitica de tots els seus 
nivelis. Aquesta presentació del sistema compren la filosofia anomenada real: la filoso- 
fm de la naturalesa, de I'esperit, amb totes les ampliacions de les seves parts: fdosofa 
del dret, de la historia, de l'art, de la religió, de la historia de la filosofia. Aquesta de- 
mostració correspon fonamentalment a I'EnciclopEdia, ampliada amb la Filosofia del 
Dret i els cursos de  Berlín sobre les esmentades materies. 
2. Segons I'ordre ideal o logic. Si l'ordre real, el conjunt del ser, 6s manifestació de 
la connexió de necessitat racional, aleshores aixo ha de tenir la seva expressió en la idea. 
Aleshores una altra presentació i dernostració del sistema pot consistir en I'exposició 
de les categories amb les quals captam el món, i a& també eUes, partint de la més po- 
bra i buida. el ser, seguint la seva prbpia contradicció ens conduirá necessdriament a les 
esferes superiors. Aquesta demostració 6s la Lógica. 
3. Segons l'ordre de la consciencia. Partint de la forma més simple i natural de cons- 
ciencia, mostrant les seves contradiccions s'amba a la visió del sistema: el saber absolut. 
Aquesta argumentació és la més propicia per ajudar a superar la consciencia ingenua 
i formar la consciencia fdosofica. Es per tant la que se presta a ser la introducció al sis- 
tema. Es tracta de la Fenomenologia de l'esperit, segons Taylor, l'obra més grandiosa 
i suggerent de Hegel. 
El desenvolupament d'aquestes tres demostracions del sistema omple tata la resta 
de l'obra. L'ordre de presentació 6s l'invers, que és el cronolbgic en la vida de Hegel: 
primer la Fenomenologia, despres la Logica i fmalment la fdosofm real. 
La Fenomenologia 
La Fenomenologia 6s entesa i presentada per Taylor w m  aquella presentació intro- 
ductbria del sistema. Es introducció al sistema exposant el sistema mateix i fent-ne una 
demostració. El caricter introductori ve donat sobretot pel fet de prendre com a punt de 
partida la situaci6 inicial de consciencia natural i de dur-nos pasa  a passa, mostrant 
la seva contradicció i superació, a través de les teories (o dialectica) del saber i de la ma- 
teixitat, cap a la consci&ncia, autoconsciencia i raó, unint la dialectica de les teories del 
saber amb una dialbctica de les formes histbriques de consci8ncia. El metode 6s per tant 
descriptiu, consistint a seguir el moviment de I'objecte d'estudi. Es equivalent del que 
sánomena "crítica immanent". 
El problema fonamental, que es plantetja, es el del moviment dialectic i el seu valor 
argumentatiu i en general la seva rigorositat. Taylor distingueix dues formes de dialectica 
en Hegel. Lóntolbgica, que partint de la noció o de la intenció de la cosa mateixa, mos- 
tra els elements contradictoris en elia, la seva inadequació amb la realitat i fa aiwf sorgir 
una nova noció o concepte. La histbrica en canvi parteix de la realització de la intenció 
o norma o concepte de la cosa i arriba no a una nova definició, sinb a la destmcció de 
la realitat en qüestió i la seva substitució per una altra més adequada, es a dir, arribant 
al seu compliment, la cosa arriba no sols a la consumació, sin6 tamb6 a la consumpció. 
La primera presenta, per a Taylor, una argumentació estricta, empaimant per altra part 
amb el sentit més tradicional, concretament platbnic, del terme. La segona 6s interpre- 
tativa, i como tal dependent de la primera, que 6s la que subrninistra els conceptes. 
D'aquests termes en tracta Taylor ja a la introducció a la Fenomenologia (182-187) 
explicant la manera de procedir d'aquesta obra, i en toma a considerar al fmal tractant 
del seu valor argumentatiu. La conclusió -per a la qual s'ha fet la distinció- 6s que la 
Fenomenologia no ens refereix més que una interpretació de l'experiencia i de la his- 
toria, 6s una dialectica histbrica, que ens pot convencer per la plausibilidad de les seves 
interpretacions, per la seva probabüitat, perb no per ser una demostració estricta. Per 
a una tal ens hem de dirigir a la Logica. 
Aquesta distinció pot gaudir a primera vista de gran plausibüitat. Se cerca diferenciar 
les argumentacions hegelianes a fi  de distinguir rigurositat i valor argumentatiu. El dub- 
te 6s si es tracta de dues dialkctiques o de dues aplicacions de la dialectica, que per ser 
autenticament hegeliana s'ha d'exercir segons l'objecte o contingut, ja que no es pot 
separar forma de contingut. Certament la distinció -com nota Taylor (290)- no és he- 
geliana. 1 jo afegiria que ni Iio pot ser. Per a Hegel I'ontologia és histbria i la histbria 6s 
ontologia ". De fet a la histbria -iquest és el punt decisiu per a la distinció- se li 
atribueix una intenció (s'en t6 una noció), que 6s ontolbgica i lustbrica alhora. Es his- 
tbrica en quant la histbria mateixa ens ha mostrat la seva intenció (no hem d'oblidar 
que la fdosofia aixeca el seu vol al capvespre) i a través d'eUa s h a  realitzat: i 6s onto- 
lbgica perquk aquest désenvolupament 6s el de la cosa mateixa. També aquí s'ha d'a- 
plicar el cercle; no es pot posar un prius estátic i absolut. Crec que aixi s'enten laparent 
13.Cf. J.  RITTER, Hegel und die frani6sische Revolurion, Ffm 1972, sobrftot pp.13-17; M. THEU. 
NISSEN,flegels Lehre vom absoluren Geisr 01s rheologisch-polirischer i).okror, Berlin 1970. 
ia (290s) que per una part la fdosofia abord 
eiia hi ha raó i que per aitra part aixó mate 
l'argumentació estricta del sistema, ja qu 
tuai del sistema (279). La lbgica es I'exp 
f&ctica hegeiiana estncta (ontológica). Aquesta lógica no t6 per objecte 
el pensament o del concepte que s'aplica a la realitat i en relacions con 
amb la reaütat, sinó tambt preseutació del moviment de la realitat mateix 
lanera que en ella mateixa es fa mamfesta la inadequació, la contradicció (30 
bgica ha de ser entesa també coin ontologia, continuació i superació de 1 
cendentai kantiana, superant el seu dualisme entre fenb~iien y noumen. 
desenvolupa la fbrmula fonamental de la necessitat racional, 6s a d u  la idea, que es cor- 
poralitza i conseqüentment es manifesta en I únivers. 
Essent aquesta la pretensió de Hegel, la lógica Es la pedra de toc, la prova decisiva. Se- 
guint la imatge dels cercles concbntrics com a descripció de la present obra de Taylor, la 
lbgica f o m r i a  el nucli central, sobre el qual descansen tots els cercles, i des d'on es jus- 
tifica i es fonamenta tot I édifici. 
En tota aquesta argumentació estricta, que és la Ibgica, hi ha un moment clau on es 
decideix tota la cadena: 6s el pas de 1"'esser-Iii" (Dasein) a la i n f ~ t u t  (303), amb qub 
conclou el primer moviment de la lbgica i que de fet sempre ha estat considerat comuna 
de les peces claus més importants del sistema. 
El pas ve donat pel continu desparbix de les coses fmites, que remeten no sols a altres 
que les han engendrades o que eiies han engendrat i les substitueixen, sin6 que en darrer 
terme remeten a un tot que 6s el manteniment de totes les coses fmites, és a dir, remeten 
a l'infinit. L'infinit no 6s I'oposat al fmit, ja que aleshores estaria marcat pel f ~ t ,  del 
qual en seria purament la ncgació, movent-se en el seu mateix niveU. No 6s tampoc el 
pur progrbs en línia recta, continua, com a creixement acumulatiu, o com a permanbn- 
cid. Sinb que l'infmit uneix el fmit i I'infinit. "El concepte hegeliá d'infmit consisteix 
per tant en una vida infmita, que és corporalitzada en un cercle de sers fmits, que li són 
inadequats i per tant han de desapariixer, perb en un ordre necessari sóii substituits per 
altres, en la qual cosa no es tracta d'un progrds infmit, sin6 d'un ccrcb tancat" (316). 
El fmit exigeix el concepte d'iufmit, quc el complementa. L'infinit de Hcgel no és 
perb només aixó, sin6 el wncepte d'uu tot que mostra la seva articulació i el procés in- 
tern a base d'una necessitat (318). L'irifmit comprbn tot el sistema complet de formes 
d'exist8ncia canviants i es desplega com a sistema total de wses finites i canviants amb 
necessitat conceptual (3 19). 
Insinuem ja aquí una qüestió que tractarem mds envant, que si per una part Taylor 
aconsegueix d'explicar molt bé la unitat d'espcrit i univers, ho fa al preu d'aproximar- 
se molt al concepte de substancia spinozia, i no fent valer tant el de subjecte. 
El pas del Dasein a l'infmit ve necessitat per la contradicció interna del h s e i n  ma- 
teix. ~ixí que en la dial6ctica del Dasein (452) s'lu juga tota la Ibgica i en el fons tot 
el sistema. 1 aquesta dialbctica Es qualificada de no conscient, perqub "Es .fals afirmar 
que cada cosa wnté ja la propia negació" (311). 1 en la relació amb les altrcs, les coses 
no es neguen mútuament, sinó que es manteneii (31 1--313). 
A k í  que tampoc aquí Hegel ens subministra l'argument decisiu, estricte, sino una in- 
terpretació de les coses (312s), perqub llegel no justifica el seu raonament, tal com Tay- 
lar ha declarat al principi (304). Qub vindria a demostrar la Ibgica? "De la lbgica es des- 
pren la representació hegeliana, segons la qual l'estructura total de les coses (incloses 
les casuals) necesshiament parteix del punt de partida que la raó (o I'esperit o el concep- 
te) deu ser" (450). Si per una part Taylor concedeix aquest resultat com a realment do- 
nat per la Ibgica, el que no s'aconsegueix en ella és l'estringbncia o rigorositat de la prova 
o argumentació. 
Si I'argumentació no 6s estrictament justificada, la pregunta 6s: ha fracasat la Ibgica? 
Taylor no s'atreveix a respondre afirmativament aquesta pregunta, feta a i d  en general 
(cf. 304, 454). Ara aixh sí, I'ontologia hegeüana "té sols la forca d'una interpretació 
mis o manco ilJuminadora de I'existincia de la fuiitud, dels nivells de ser, de I'existbn- 
cia de la vida i dels sers vivents dotats de conscihcia, de la historia, de 1,home com a 
"presentiments i vestigis" de la vida d'un objecte absolut, que esta desplegat en el món" 
(454). El fmal de la lógica 6s per tant semblant al de la Fenomenologiu, com havia anun- 
ciat Taylor al principi (304), en ocasió de I'argument decisiu (313) i al fmal quan en 
fa valoració (452-456); la raó d'aquest fracas en aconseguir l'argumentació estricta es- 
t i  en el iet que Hegel no aconsegueix la recanciliació dels extrems, sin6 que acaba en 
un dilema: o h6 panteisme, expressivisme, o bé teisme, raó (456). 
Ja hem notat que Taylor no dedica una part expressament a lEnciclopedia, sin6 dues 
parts a dos conjunts de temes. Malgrat en un principi bagi parlat de tres demostracions 
del sistema, a l'hora de presentar-les són dues. L'Enciclopidia o la fdosofia real- no 
6s considerada com una unitat i per tant tampoc com a demostració. Els seus temes han 
estat exposats de manera separada. La lbgica de lEnciclopedia ha estat tinguda en compte 
en 1' exposició de la Ibgica. A la fdosofia de la naturalesa li ha dedicat un capítol a part, al 
fmal de la lbgica, situat inclús en la part dedicada a la Ibgica. De I'esperit subjectiu com 
tal no se'n parla, a no ser de les coincidencies entre el seu capitol de fenomenologia i la 
Fenomenologia, i les allusions al Volksgeist que es fan a "Histbria i Política". L'esperit 
objectiu i absolut en canvi són Ilargainent tractats, prenint en consideració també els 
cursos de Berlín sobre aquests temes, i la füosofia del dret. En general es pot dir que 
surten tots els temes. En canvi el que es nota és que aquí no es fa qüestió de la sistema- 
ticitat, de la ubicaci6 en el sistema de cada un dels temes, ni la  seva concatenació nece- 
dr ia  conceptual. 1 aixó és un element necessari per entendre el sistema i concretament 
la mateixa noció d'esperit, ja que explicar I'estructuració del sistema és la manera d éxpo- 
sar el concepte i el desenvolupament de lésperit. 
En aquests temes, en canvi, es fa qüestió, i amplísima, de la historicitat, és a dk,  són 
tractats ainb molt sentit histbric, en perspectiva histbrica i en referencia a l'actualitat. 
Aixd es fa palbs ja en el record r e p e t i t  de les aspiracions de I'Apoca i que la filosofia 
de Hegel intenta reconciliar o solucionar el dilema, sota el qual se presenten (477). Es 
nota un esforc considerable a situar les afirmacions hegelianes, alliberant-les dels tbpics: 
Hegel com a filbsof de 1' estat prussia, reaccionari, etc., mostrant molt bé la base empra- 
da per a tals afxinacions, quin és el sentit propi de les afinnacions hegelianes i mostrant 
inclús quina 6s la part de veritat que tenen adhúc en 1' actualitat, tot i que s'afumi que 
I'evolució social ha progressat precisament en un sentit invers al de Hegel, pero també 
precisament per aixó E-legel pertany encara ami  a I'oposició, en quant presta punts de 
vista critics que de fet encara afecten a la nostra situació i insatisfacció en ella. 
En aquest sentit 6s interesant destacar la crítica de Hegel a la llibertat absoluta, un 
dels punts claus per la critica a eU. Hegel és troba en oposició a tendencies que a la prac- 
tica han esdevingut predominants: naturalisme, Iliberalisme, utilitarisme. Perb Hegel 
ens ofereix elements per anar més enlla que aquestes tendencies, en quant ell intenta 
superar el seu formalisme i buidor, la seva uniformitat i abstracció, que per aixó han 
estat factors o expressions de fussió d'identitat. La solució hegeiiana pot parkixer, per 
una part com a premoderna, en quant significa una rehabilitació de l'ordre cbsmic, a 
fi de donar referencies absolutes, de contingut. Perb a la vegada no hi ha res prescnt a 
la raó, es tracta per tant d'un ordre que no está més enlla de I'home, que simplement 
s'hagi d'acceptar (488- 490, 528-545). En el problema de la llibertat i moralitat inten- 
ta tambd unir tant I'eticitat platbnica (adaptació als costums de la polis) com la mora- 
litat kantiana (491-495). 
El concepte de societat hegeliá supera les tendencies atomistes de la teoria del con- 
tracte i la utilitarista, en quarit si per una part exigeix una vida global com a marc de 
inserció de l'individu i aquest marc -coinuiiitat- iio és producte arbitrari i casual dels 
individus, sin6 corporalització de I'esperit, per altra part ofereix una visió inclús més 
realista (idhuc es podria quaiificar de materiaiista) de la societat coin a sistema de ne- 
cessitats que iüguen necessariament els individus (495s). 
Situant l'estat abans de I'esperit absolut es fa veure molt bé la iimitació de l'estat a- 
clarint així el topics de la divinització liegekana de l'estat. En quant a I'esperit absolut 
es fa notar simplement que l'art, la religió i la fiosofia en sbii les mariifestacions, expo- 
sant aquests temes sobretot de manera evolutivo-historia, tal com Hegel desenvolupd 
en els cursos de Berlín. 
Al respecte s'ha de dir que lahistoria es presa en consideració de manera repetida: 
ja ho va ser en l'expnsició de la Fenomenologia, en el capital sobre la Historia (515s), 
i en cada uns dels temes: dret-poiitica, art, reiigió, filosofia. Per altra p a t  potser s'ha- 
gi de recon'bixer en aixó el rnhrit de suministrar molt de material histbric que ajuda a 
exemplificar el lienguatge abstracte de tlegel. 
El concepte d'esperit cbsmic em pareix clau per entendre i valorar la interpretació 
que Taylor fa de Hegel. Aquest concepte (cosmic spirit) 6s original de Taylor, ja que 
no 6s el Weltgeist hegelia, sinó simplement l'esperit. Efectivament repetides vegades s'e- 
quipara "esperit" amb "esperit cbsmic" (119, 122, 127, etc.) donant a entendre que 
"esperit dsmic" no 6s m6s que una expücació d'"esperit" i per tant deu correspondre 
en la interpretarició de Taylor a lésperit absolut del sistema de Hegel. 
Taylor introdueix aquest concepte per explicar que el concepte hegelia d'esperit no 
ds N el Ddu trascendent del teisme, N tampoc purament I'espetit de Ihome, del qual 
perb I'home 6s mediador (107), sin6 que constitueix un context ample, de naturalesa 
cbsmia. 
La primera ambigüetat consisteix a qualifar-lo de "cbsmic", com si responguhs a un 
ordre natural, quan per a Hegel la naturalesa ds mds b6 l'abdncia d'esperit. No es deu 
tractar de cosmos o natura, sinó en tot cas de la totaiitat de la reaütat en quant una i tata. 
Taylor arriba a aquest concepte des del corrent expressivista, operant amh el concepte 
d'expressió de Herder, que Taylor ferá seu com el principi de necesdria corporalització 
(122), segons ei cual l'esperit ha d'apareixer en forma corporal, i, a la inversa, l'univers 
6s la seva corporalització. Amb I'expressivisme Taylor es crea un instmment molt mane- 
jable, molt aclaridor, perb a la vegada simplista. Aixi Taylor aconseguek explicar dues 
coses: 1. la no independencia de l'esperit respecte de la realitat en la seva globalitat (i 
per tant també natural i material), superant aixi el dualisme; 2. per aitra part -que 6s 
el mateix vist des de l'altre punt de vista- que la realitat total (també la natural i mate- 
rial) és la corporalització de l'esperit; i 1' esperit no 6s més que la totalitat de la realitat 
en quant lliure i autoconscient. 
Es una manera imaginativa, exemplificadora, d'introduir el concepte d'esperit, expres- 
sant molt bé que l'esperit 6s la totalitat i no un element més de la realitat al costat de 
la resta, de la materia, per exemple. El que aquí no s'expressa és que aquest esperit sigui 
l'absolut i com absolut sigui subjecte. Aqui l'absolutesa s 'afma més bé com a substan- 
cia, perb no tant com a subjecte, es a dir que existeix també negant-se (i per tant ne- 
gant tamb.4 aquesta corporalització), negant-se la seva exterioritat, i per altra part negant- 
se fa existir l'exterioritat, no únicament en quant nega la seva expressió com inadequada, 
sin6 en quant que eU mateix es dirimeix, es divideix, i en eU mateix té l'alteritat i l'ex- 
terioritat. Hi manca totalment la consideració del moviment que el constitueix corn a 
subjecte. La qual cosa li permetria una major a fmac ió  de la fmitud, en qué eUa és en 
si mateixa n o  com expressió d'un altre- el moviment autogenerador de l'esperit ab- 
solut (cf. 127-137) 14. 
La insufici8ncia del concepte d'esperit cbsmic es fa palesa quan Taylor vol explicar 
el concepte d'esperit que es posa a si mateix (Seijpositing Spirit), que ho fa simplement 
descartant els "ismes" que no corresponen a Hegel (teisme, naturalisme, panteisme, pa- 
nenteisme o emanacionisme). Aquí es tracta sempre que I'esperit no té dt re  que eU mes 
que en el món o cosmos, com si no tingués també en ell mateix diferencia i alteritat, i 
per tant exteriorització. L'esperit 6s per a Hegel essencialment dividir-se, comunicar-se, 
i aixó no únicament respecte del i amb el cosmos, sino originiriament en eU mateix. Si 
tingués aixó en compte o no li fallas en el concepte d'esperit cbsmic, no afumaria que 
el concepte de Déu segons Hegel té molt del barb Münchhausen, que tirant dels propis 
cabeUs es vol treure del fang (145). Aixb mateix denota que Taylor no ha captat en la 
seva arrel la superació del dualisme, ja que aquí ens trobam amb un esperit que és en si 
mateix, reposant com a punt fix, i per altra part el món com a la seva corporalització. 
La unitat d'identitat i diferencia es planteja entre I'esperit i el cosmos (148s), perb 
mai en I'esperit mateix, i aixb que pren m o l t  encertadament- la dialéctica d'identi- 
tat i oposició com eix de l'exposició del concepte d'esperit. El subjecte es constitueix 
no per dialectica interna i externa com dos aspectes del mateix moviment, sino única- 
ment per dialkctica interna, la de la seva corporalització cbsmica, que naturalment per 
14.Cf. D. HENRICH, Formen der Negntion in Hegels Logik, úi: Hegel-lahrbuch 1974, Hsrg.v.W.R. 
Beyer, K6ln 1975, 245-256; ID., Hegels Grundoperotion. Eine Einleitung in die "Wisrenschnfl der 
Logik': in: Der Ideolisrnus und seine Gegenwort. Festscherift f.W. Marx, Hmburg 1976, 208-230; 
ID.. Alreridnd y absolufez del espiritu, in: Resurgimiento 1 (1980) 61-75; ID., Hegels Logik der 
Reflexion, in: Die Wissenschfr der Logik und dle Logik der Reflexion, Hegel-Studien, Beüieft 18, 
Bonn 1978.203-324. 
a Taylor ha d'incloure també la histbria humana, de manera un tant paradoxal, ja que 
la histbria 6s per a Hegel més la negació o superació de la natura, encara que no a la ma- 
nera de Kant. En el fons I'esperit -segons Taylor- es wnstitueix per ser el que ho fo- 
namenta tot (148) (malgrat també sigui aixb); la qual cosa fa pensar que el concepte 
de subjecte té molt de substancia, i de fet l'equipara a la substancia spinoziana (127). 
L'esperit no 6s tant el que es posa a si mateix, com aqueU que posa les seves condicions 
d éxistkncia (1 49). 
Certament Taylor afinna que "també el subjecte absolut recorr un cicle, un drama" 
(147), perb de fet el drama el sofreixen els sers f i t s  en la seva mortalitat, donant Uoc 
al canvi i fluidesa i vitalitat del tot. Tractant de la identitat de la identitat i no identitat 
(147-155) Taylor intenta explicar la divisiú en I'esperit mateix, 4s el tema i I'anuncia, 
perb, deixant al marge tot el trasfons ontolbgic i teolbgic hegelia, I'esperit no pot tenir 
més procés que l'extern, el del conjunt cbsmic. El mateix s h a  de dir de l'explicació del 
concepte d ' infii t ,  que es fa en to  més bé spinozista, la infmitud ve a correspondre a una 
omnitudo realitatis, a la suma total dels sers fkits vista en la seva unitat i cercle fluid de 
vida i automanteniment (318s). 
Una interpretació 
A la primera linia del prbleg Taylor ens anuncia que aquesta obra "6s un altre intent 
d'interpretar Hegel" (9). A mesura que Uegim I'exposició veim que efectivament ho és, 
tot i que tengui una aparencia de clissica Gesamfdarsetellung, i de fet també ho és. Es 
tracta perb d'una interpretaciú, no sols perque tota exposició general per objectiva que 
vulgui ser, és inevitablement ahora una interpretaciú, sinó sobretot perque ja es parteix 
de la inviabilitat de l'ontologia hegeiiana (cf. el capitol sobre Hegel avui), i per tant ja 
no interesa massa penetrar-hi, sin6 que se I'afronta com interpretaciú de I'existencia 
finita, de I'experi6ncia i de la Iustbria humana, interpretaciú d'una amplitud, densitat 
i profunditat tais que la fan d'interés, nialgrat que l'argumentaciú no sigui conclusiva. 
Donat el valor que la lbgica té en el sistema hegeiia i que Taylor reconeix, se pot apli- 
car la conclusió fmal de la Ibgica respecte al seu valor argutnentatiu a to ta la  füosofia 
Iiegeliana: Hegel no justifica el seu raonament, la seva ontologia queda com a tal inva- 
lidada. Perb aixb no significa que el conjunt argumentatiu fracasi, al contrari, I'obra 6s 
una xerxa d'arguments pesats, que mostra les debiiitats d'aitres posicions füosbfiques 
(304,454,312s). 
En aquesta postura se mostra Taylor fili dr  la filosofia analítica, per a la qual, coin 
afirmava ja B. Russell, la filosofia de Iiegel és falsa, perb d'interes ". En aquesta po- 
siciú no s'lia avanqat gaire. Per aitra part aquesta valoraciú no esta en contradiccib de la 
nociú de veritat de Hegel, i per tant I'únic que se li pot censurar és que no sigui hegelia- 
na suficientment i deixi de considerar que "el vere i el fals peRany als pensaments deter- 
minats, que valen com a esskncies prbpies immbbils, situada cada una al seu costat, sen- 
se tenir res en comú amb l'altra, f x a  i aiüada" i comprengui que "en canvi s h a  d'afir- 
15.8. RUSSELL.HIsrork de lo filosofui uccidentol, in: Obras Completss. Madrid 1973, 1 627 
mar que la veritat no 6s una moneda acunyada, que es pot donar Seta. No hi ha el fals, 
com tampoc hi ha el mal" 1 6 .  El que cal 6s entrar-lii, entrar en el seu moviment i des 
de dintre reaiitzar el moviment que pot ser superior al descrit per tlegel mateix, i aixb 
inclús no contra Hegel, sino amb ell mateix. 
Tamb6 es pot considerar que Taylor es troba influit per la fdosofia británica pel fet 
de no Ser una exposició formal i formaiitzada del sistema de Hegel, ja que segurament 
la desconnexió amb la situació histbrica i dels temes histbrico-socials havia estat un 
dels factors de la (in-)comprensi6 de Hegel per part de la fdosofm analítica. El gran me- 
rit de l'exposició de Taylor és la referencia histbrica, I'exposició de I'experiencia a qué 
fa referencia la formalització, de tal manera que fa veure el perqub de la importincia 
de Hegel ' 7 .  Per altra part presenta una resposta seriosa al tbpic popperia sobre Hegel 
com el filbsof del totaiitarisme tant d'obsewancia nacional-fascista com comunista ''. 
En aquest sentit 6s una gran exposició del sistema de Hegel, actualitzada i des de l'actua- 
Litat, mostrant la carga d'experibncia que batega en el sistema. Seguint I'afmació de Th. 
W. Adorno, del que es pot lamentar no 6s que cerqui l'experiencia que ha estat forma- 
iitzada en el sistema, sino que no ha hagi fet dins al fmal: "Si no es vol conservar amb el 
w r  dividit el que s'alaba corn el seu sentit de la realitat (interpretació, segons Taylor) i 
aigualir, en canvi, la seva fdosofm (ontologia, segons Taylor), no es té cap altre opció que 
referir inclús els seus moments que avui ens resulten estranys a les experiencies que aquesta 
inclou, per molt tancades que estiguin i encara que la seva veritat estigui oculta" ' 9 .  
Finalment vull destacar el domini de la materia exposada que demostra I'autor. L'estil 
6s &gil, el comentari fluid, usant un llenguatge propi, renunciant a cites pesades tant de 
Hegel com de la bibliografia secundaria, practicament no se cita a ningú, 6s únicament 
l'autor que amb sobirania parla, exposa i critica. Hi ha un gran es fo r~  per fer entenedor 
Hegel. Quina diferencia amb les minucioses i pesades exposicions tedesques! Dóna la 
impressió inclús de ser un llenguatge parlat, que no tem repetir, i que es permet noves 
fomulacions lliures del mateix tema. 
16.HEGEL.Phnnomenologiedes Geistes, tlamburg 1952, 33. 
17.En aquest wnti l  cm pareix modhlica d'aqucsta ignorancia I'exposició que Russell fa de la filoso- 
fia de Hegel, sobrctot la manera com (mal-)enten la dial6ctica corn si fos  una Ibgica formal, fent- 
ne una exposició que sárrarnba al t o  builesc o irbnic. 
18.En aquest wntit 6s classic C. POPPER, The Open Sociery, New Yark 1945, vers. alemanya: Die 
offene Cesellschaff, vol. 1: Der Zauber Phtons, vol. 2 :  Falsche Propheten. Bern 1970. 
L9.Th. W. Adorno,Drei Studien ru Hegel, Ffm 1970.71.  
Diego Sabiote 
Erich Fromm, fiel a su trayectoria crítica y abierta, profundiza en las instancias y 
personajes culturales más relevantes del legado histórico, inducido por la necesidad de 
encontrar respuestas a la situación atrofmda que corroe todas las esferas de nuestra ci- 
vilización. Para lievar a feliz término su trabajo crítico ha tenido que sobreponerse a 
una serie de posiciones ' que descargan sobre el pasado, con más o menos ligereza, 
la culpabilidad de los desórdenes actuales. La actitud de Fromm hacia el pasado no es 
de bendición ni de condena. El presente está apoyado sobre un pasado de miseria, pe- 
ro también el pasado contiene, en su seno, logros a los que no puede renunciar ningu- 
na cultura con perspectivas abiertas de futuro. 
El tema del humanismo no es exclusiva de las sociedades contemporáneas. La preo- 
cupación por orientar al Iiombre hacia nuevas cotas de humanidad estuvo presente, de 
un modo más o menos velado, en las grandes culturas. Estas contienen grandes rasgos 
humanísticos, si bien envueltos, en la mayoría de los casos, en un ropaje simbólico, pro- 
pio de la expresión comunicativa del pasado. Por elio, es obiigado hacer un nuevo es- 
fuerzo interpretativo que recupere las tentativas (en unos casos abortadas prematura- 
mente por la mediocridad de los condicionamientos históricos, en otros asfixiadas por 
los intereses de poder) de marcado acento humanistico. 
(1) Positivistas, existencialistas y ciertas comentes marxistas han coincidido on la indiscriminada 
repulsa del pasado. 
1 El sustrato humanista de las creaciones culturales 
a )  La religión. 
Empecemos por subrayar, de entrada, las grandes dificultades que encuentra cuaiquier 
autor al afrontar un tema tan complejo como la "religión". En primer lugar, los t6rmi- 
nos "religión" y "vivencias religiosas" no son extraños a ninguna civilización y cultura 
del pasado. En el momento presente, y en los paises más avanzados, se deja sentir, 
con más o menos fuerza, el mismo fenómeno. Esto nos permite reconocer, en dichos 
conceptos, una gran carga de historia, especialmente en los ámbitos de vivencia y refle- 
xión teológicos. En segundo lugar, el tema religioso sufrirá en Occidente, con el avan- 
ce científico y las nuevas concepciones fdosóficas de los siglos XVlll y XIX, un duro 
reves al ser interpretado desde el ángulo científico y fdosófico. En la actualidad, la in- 
terpretación teológica y la "cientifico-fdosófica" aún no han encontrado un "terreno 
común" de concordancia conciliatoria. Nos encontramos, pues, con una actitud de de- 
safio acerca de las categorias clásicas, Dios y religión, desde una perspectiva secular que 
Ueva a la negación de las mismas en las casos más extremos, o al trasvase de una nueva 
interpretación en los más moderados. Esta tendencia general se inicia con la Ilustración 
en su ataque a la Iglesia y con el anticlericalismo burgués del siglo XVIII, se radicaliza 
con la crítica directa a la religión hecha por L. Feuerbach, B. Bauer, K. Marx y F. Niet- 
zsche en el siglo XIX ', y culmina con S. Freud, A. Einstein, B. Russell y J.P. Sartre 
en el siglo XX con la negación total de Dios y la religión E. Fromm se encuentra 
ante las dos grandes tradiciones interpretativas: la clásica teológica y la "científico-fi- 
losófica". Ambas posturas creen dar la explicación definitiva al problema de la religión. 
Dentro de este contexto y con gran conocimiento de una postura y otra. Fromm 
aborda la espinosa temática sobre la religión. Un nuevo modo de acercarse al tema de 
la religión, en algunos aspectos muy próximo al de Fromm, es el que nos ofrecen K. Lo- 
with, E. Bloch, W. Benjamín, M. Horkheimer, Th. Adrono y R. Garaudy s .  
No resulta fácil arribar al tema religioso sin haber vencido una serie de prejuicios que 
se desprenden del trato enconado del problema por autores de gran talento. Fromm da 
un paso al frente al considerar que "la discusión acerca de la religión, desde el siglo XVIII 
se ha dedicado principalmente a la a f imción  o negación de una creencia en Dios, más 
( 2 )  Cf. L. Feuerbach. Lo esencia del cristianismo, Salamanca 1975; K .  Marx y F. Engels, Sobre la 
religión, Salamanca 1974; F .  Nietzrhe,  Asi habló Znrafustra. Madrid 1972; K .  Lowith, De Hegel o 
Nietzsche, Buenos Aircs 1974. 
(3) Cf. S. Frcud. El porvenir de um ilusión. (Obras completas. vol. 111). Madrid3 1973; B. RuswU, 
Por qué no soy cristiano. Buenos Aiiesl2 1977; J.P. Sartrc, El existeneiolismo es un humnismo, Bue- 
nos A"es 1972. 
(4) Cf. fundamentalmente de E. Fromm, Psicoonoliris y religión. Buenos Aires 1971. Y séreis como 
dioses, Buenos Aires 1971. 
(5) Cf. K .  Lowilh, El sentido de lo h i s t o ~ ,  Madrid 1973; E .  Bloch, El principio esperanzo (Vol. 1) 
Madrid 1977, (Vol. II), Madrid 1979, (Vol. 111). Madrid 1980; W .  Benjamin, Disnirsos infernimpi- 
dos I. Madrid 1973; M. Horkheher y Th. W. Adorno, Dialéctica del Humnismo, Buenos Aires 1971; 
M. Horkheimer, Sobre el concepto del hombre y otros ensayos, Buenos Aires 1970; M. Horkheimer 
y, otros, A lo búsqueda del sentido, Salamanea 1976; R. Garaudy,Morxismo del siglo XX, Barcelona 
1970. 
bien que a la afirmación o negación de ciertas actitudes humanas ... Es fácil ver que mu- 
chos de los que profesan la creencia en Dios son, en su actitud humana, adoradores de 
ídolos, u hombres carentes de fe, mientras que algunos de los "ateos" más ardientes de- 
dican su vida al mejoramiento de la humanidad, n actos de fraternidad y amor, y dan 
muestra de fe y de profunda actitud religiosa. Centralizar la discusión religosa en la acep- 
tación o negación del simbolo Dios, cierra el camino al entendimiento delproblema 
religioso, como problema humano, y evita el desamllo de esa actitud humana que 
puede llamarse religiosa en el sentido humanista" 6. 
El tema de la religión necesita un nuevo enfoque o desplazamiento que sea capaz de 
subsanar, de raíz, las interpretaciones coaguladas y acartonadas de los dos últimos si- 
glos. Este nuevo enfoque quedará validado, si interpretamos correctamente el pensamien- 
to de Fromm, por las respuestas que se den a las preguntas siguientes: ¿Contiene la re- 
Ligión un significado humano'! ¿Se explica la religión solamente por sus relaciones con 
una entidad trascendente'! ¿Cómo hay que entender esta trascendencia? iCúal es la ra- 
zón última de la religión? ¿Puede ser relevante la religión para el hombre moderno? ¿Qué 
es en definitiva la religión? Todas las preguntas formLladas están contenidas en la últi- 
ma. Por ello, Fromm comienza su reflexión con el análisis del concepto de religión y 
sus connotaciones históricas más destacadas y significativas, siendo consciente que "cual- 
quier discusión sobre religión se ve obstaculizada por una seria dificultad terminológi- 
ca" '. En la tradición cultural occidental tendemos a asociar el concepto religión con 
los sistemas de creencia monoteísticos y las fuerzas sobrenaturales. Para Fromm esto 
ha sido un gran error histórico que ha obscurecido y dificultado el avance en la compren- 
sión del fenómeno religioso. Esta actitud de cerrazón ha ocasionado grandes dudas "so- 
bre si religiones sin Dios como el budismo, el taoismo, o el confucionismo, pueden ser 
llamadas propiamente religiones" '. Las dudas han aumentado sensiblemente al ba- 
rajar la posibilidad de que los sistemas seculares puedan considerarse como religiones. 
El problema que se plantea Fromm puede formularse de la siguiente manera: ¿Existe 
un elemento común a las más diversas vivencias religiosas? La respuesta es afirmativa. 
La religión, mejor, las religiones surjen de la necesidad del hombre a encontrar una res- 
puesta a las muchas interrogantes que plantea la vida humana. "No existe nadie sin una 
necesidad religiosa, una necesidad de tener una orientación y un objeto de devoción". 
La dificultad está en encontrar la fomia de religión más adecuada con la realidad "Úl- 
tima" del hombre; por lo demás encontramos un "suelo" común para los hombres 
de todos los tiempos que responde a la necesidad apuntada. Por eUo mismo, el concep- 
to  de religión no podemos desecharlo si no queremos arriesgarnos a perder una dimen- 
sión humana profunda. Otra cosa muy distinta es mantener una actitud acrítica sobre 
la religión y su connotación monolitica de dependencia con una realidad trascenden- 
te. En todo caso, a la hora de los resultados "positivos", hemos de reconocer que 'Iio 
tenemos una palabra para señalar la religión como un fenómeno humano general, de 
(6)  E .  Fromm, Psieo~milisis y religión. 147 
(7) lbid., 39. 
(8) [bid., 39. 
(9) lbid., 44. 
modo tal que la interferencia de alguna asociación con un tipo especifico de religión 
no de su matiz 'especia[ al concepto. Por falta de dicha paiabra, usaré el término reli- 
gión..,, pero quiero a c h r  desde el comienzo que entiende por religión cualquier sis- 
tema de pensamiento y acción compartido por un grupo que de al individuo una orien- 
tación y un objeto de devoción. No hay cultura del pasndo, y parece que no va a haber 
cultura en el futuro, que no tenga religión en el amplio sentido de nuestra definición. 
Sin embargo no necesitamos detenemos en esta declaración meramente descriptiva. 
El estudio del hombre nos permite reconocer que la necesidad de un sistema común de 
orientación y de un objeto de devoción esta profundamente arraigado en las condicio- 
nes de la existencia humana" ' O .  
Las más variadas formas de respuestas religiosas al problema del hombre pueden re- 
ducirse fundamentalmente a dos. Ambas, aunque nacen de un mismo "suelo", discre- 
pan abiertamente en objetivos y contenidos. Una sumerge al hombre en formas regre- 
sivas y degradantes; la otra lo empuja progresivamente hacia metas de conquista humana. 
La respuesta religiosa regresiva se caracteriza por el deseo de volver a la existencia 
prehumana, preconsciente, descartar la razón, convertirse en un animal y volver a ser uno 
con la naturaleza. Estas caracteristicas se pueden encontrar en cultos en los que la tri- 
bu se identifica con el animal totem, en los sistemas religiosos dedicados a la adoración 
de árboles, lagos, cavernas, etc... y en los cultos orgiásticos que tienen como fin la eli- 
minación de la lucidez, la razón y la consciencia. En todas estas religiones, lo sagrado 
es aquello que pertenece a la visión de la transmutación del Iiombre en una parte pre- 
humana de la naturaleza. 
El otro polo progresivo de la religión busca la respuesta a la cuestión de la existen- 
cia humana no en el regreso hacia el obscuro pasado preconsciente y prehumano, sino 
apuntando al futuro en abierto y progresivo despliegue de las potencialidades más es- 
pecíficamente humanas, como son la razón, la imaginación, la libertad y el amor. El de- 
sarroUo, en esta linea, lleva a crear nuevos lazos y nuevas relaciones del hombre consi- 
go mismo, con los demás hombres y con la naturaleza. "Aunque esos intentos pueden 
encontrarse en individuos de sociedades relativamente primitivas, la gran línea diviso- 
rúr para la humanidad entera parece estar en el periodo que va aproximadamente del 
año 2000 a.C y el inicio de nuestro era. El taoismo y el budismo en el Lejano Oriente, 
las revoluciones religiosas de Eknaton en Egipto, la religión de Zoroastro en Persia, la 
religiOn de Moisés en Palestina, la religión de Quetzalcóatl en México, representan la 
nueva dirección que ha tomado la humanidad" ' ' . 
En las más diversas partes del mundo se fragua, en algunos casos sin ninguna influen- 
cia, el mismo objetivo que puede ser considerado w m o  la conquista más preciada y va- 
liosa que ha alcanzado la raza humana. La nueva meta del hombre, la de llegar a ser ple- 
namente humano, se expresó en diferentes conceptos y símbolos. Este fenómeno res- 
ponde a los modos de pensamiento, a la práctica de la vida y a las estructuras socioeco- 
nómicas de cada una de las culturas. Así, Eknatón simbolizó la nueva meta con el Sol; 
Moids con el Dios deswnocido de la historia; Lao-Tsé la denominó Tao (el camino); 
(10) Ibid., 39-40. 
(I 1) E. Fromm.Budismo Zeny psicoonólisis. ~ é x i w ~  1970,102-103. 
Buda como el Nirvana; los persas wmo Zaratustra; los fdbsofos griegos como el motor 
inmóvil; los grandes profetas de Israel w m o  el Mesías ' '. Para Fromm está bien cla- 
ro que 'úunque la forma particular en que se expresaba la nueva meta dependía d e  di- 
versas circunstancias históricas, la meta era esencialmente la misma: resolver el proble- 
ma de  la existencia humana dando una solución adecuada a la cuestión que la vida plan- 
tea, la de  que el hombre se haga plenamente humano y pierde así el terror al nislamien- 
t o " l 3 .  
tlemos arribado al tema pol6mico de Dios. llabiendo Uegado a este límite, nos vemos 
obligados a formular las preguntas clásicas: $3 Dios una entidad absoluta? ¿Es Dios 
una realidad en si? iAl concepto Dios corresponde una realidad que esté más aiiá de 
los programas de los hombres? ¿Es Dios humanidad o divinidad'! ¿Crea Dios al hombre 
o el liumbre crea a Dios? En nuestro discurso hemos adelantado algunas respuestas. Otras 
respuestas que aclaran la postura de Fromm al respecto son las siguientes: 
"El concepto de Dios es sólo un concepto históricamente condicionado, en el que el 
hombre ha expresado su experiencia de  sus poderes superiores, su anhelo de  verdad y 
de unidad en determinado periodo histórico" ' 4. 
"El que Dios es un  simbolo de  la necesidad de amar que tiene el hombre es lo bas- 
tante sencillo para que se comprenda. ¿Pero debe deducirse de la existencia y la inten- 
sidad de  esta necesidad humana que hay un objeto exterior que corresponde a esta ne- 
cesidad? Obviamente, tiene tan poco fundamerito como el de que nuestro fuerte dese0 
de amar a alguien prueba que existe una persona de la cual estamos enamoradus. Lo Ú- 
nico que prueba es nuestra necesidad y quizás ~ ~ u e s t r a  capacidad" ' 
"Dios es un simbolo de todo cuanto hoy en el hombre" ' 6 .  
"Dios es una de las muchas diferentes expresiones poeticas del valor más alto del hu- 
manismo, no  una realidad en simisma" ' '. 
"Dios se convierte ... en un simbolo en el que el hombre, en una etapa más temprana 
de su evolución, ha expresado la totalidad de lo que se esfuerza por alcanzar, el reino 
del mundo espiritual, del amor, la verdad, la justicia"' '. 
El pensamiento de Fromm es bien claro. El concepto de Dios envuelve y contiene 
la realidad del hombre total. Dios es el objetivo y el poste de referencia al que está Ila- 
mado a ser el hombre. El concepto de Dios, tal y como queda expuesto en algunas re- 
( 12 )  E. Fromrn, El corazón del hombre, hléxico2 1970. 
(13) Ibid., 139. 
(14) E. Frornm,Elorfe deomor, Buenos Aires 1970,88. 
( 1 5 )  E. Fromrn, Psicoa~iisis y relipión. 77.  
(16) Ibid., 148. 
(17) E. Fromm. Y séreis como dioses. 23. 
(18)  E. Fromrn, Eloriedeomor, 87. 
ligiones y como es vivido por los grandes genios religiosos dentro de las mismas, englo- 
ba los mejores programas de realización humanista que jamis haya creado la humani- 
dad. Es esto lo que lleva a E. Fromm a seguir indagando en el bosque espeso de la re- 
ugión. 
Dado que un estudio detallado de todos los tipos de religión seria casi imposible Ue- 
var a cabo, Fromm hace una demarcación que comprendería a las religiones teistas y 
a las que no lo son. La distinción o clasificación nos la ofrece en dos grandes bloques: 
religiones autoritarias y religiones humanistas. La base de esta demarcación es el hom- 
bre mismo en cuanto es potenciado o mermado en su pensar y obrar "religioso". 
Las elementos esenciales de la religión autoritaria y la vivencia religiosa autoritaria 
son la subordinación y entrega completa a un poder que trasciende al hombre. Obedien- 
cia y desobediencia constituyen los dos polos contrapuestos de virtud y pecado dentro 
de este tipo de religión. Se resalta la omnipotencia divina a cambio de la minusvalora- 
ción del individuo. La distancia de la divinidad y lo humano se hace abismal. En estas 
condiciones el hombre se concibe como impotente e insignificante que necesita la pro- 
tección de la deidad. S610 mediante la entrega completa puede sentirse fuerte. En la en- 
trega, el individuo pierde su independencia, movidndose en un clima de miedo y culpa- 
bilidad. En las teologías de Lutero y Calvino, según E. Fromm, se pueden encontrar mues- 
tras claras, wrrespondientes a las religiones teistas autoritarias ". 
La religión autoritaria secular sigue un camino paralelo. 2 0  "Aquiel Füher, o e l a m -  
do "Padre de su pueblo", o del Estado, o de la raza, o la Patria socialista, se convier- 
ten en el objeto de veneración; la vida del individuo se hace insignificante, y el valor del 
hombre consiste en la misma negación de su valor y fuerza. Frecuentemente, la religiDn 
autoritaria postula un ideal tan abstracto y distante que apenas si tiene relación con la 
vida real de los seres reales. A ideales como la "vida después de la muerte" o "elfutu- 
ro de la humnnidad': se sacrifira la vida y la felicidad de la gente; dichos fines justifi- 
can toda clase de medios, y se convierten en simbolos, en nombre de los cuales las éli- 
tes religiosas o secuiares dirigen las vidas de sus semejantes" ' . 
Las dos formas autoritarias de religión coinciden en la valoración y absolutización 
desproporcionadas de los poderes de dominio y fuerza de una realidad extraña a los in- 
dividuos. Justamente todo lo contrario de la religión humanista que tiene como centro 
a l  hombre. "El hombre tiene que desarrollar sus poderes de razón con el fin de compren- 
derse, y comprender su relación con los demás hombres y su posición en el universo. Tie- 
ne que reconocer la verdad, con respecto a sus potencialidades y a sus limitaciones. Tiene 
que desarrollar su capacidad de amor por los demás, y por sí mismo, y experimentar la 
solidaridad de todos los seres vivos. Tiene que tener principios y normas que le guien en 
este fin. La experiencin religiosa de este tipo de religibn es la experiencia de la unidad 
con el Todo, basada en la relación del uno con el mundo, captada a través del pensamien- 
(19) Cf. E .  Fromrn.PsicwnÚlisisy religian. 55-56.  
(20) Cf. E .  Frornm, El miedoo lo liberrod,, Buenos Aires 1971. En esta obra de Fromm se puede en- 
contrar amplia y rica información de las relaciones existentes entre las formas de autoritarismo secu. 
lar moderno y contemporáneo y las doctrinar de Luteio y Calvino. 
(21) E. Frornm, Psiconniilisisy religión, 56-57 .  
to y del amor. La finalidad del hombre en la religión humanista es logmr ia mayorfuerza 
M ia mayor impotencia; la virtud es la autorrenliración, no la obediencia. La fe es ia 
firme convicción basada en la propia experiencia de pensamiento y sentimiento, no el 
asentimiento ciego a las proposiciones. El estado de espiritu prevaleciente es ia alegria. 
mientras que en la religión autoritaria es la pena y la culpa" ' . 
Los ejemplos más significativos de religiones humanistas son el budismo primitivo, 
el taoismo, los escritos de los grandes profetas de Israel, las ensefianzas de Jesús, Sócrates, 
Spinoza y la religión de la Razón de la Revolución Francesa. En las religiones humanis- 
tas, Dios es un simbolo que recoge las grandes metas a donde han de dirigirse los seres 
humanos. El concepto de Dios contiene los mejores logros de la humanidad. Dios es el 
anuncio de lo que está llamado a ser el hombre. 
,Esta dimensión de las religiones humanistas no supieron verla los grandes críticos de 
los dos últimos siglos. Y todo ello porque no acertaron a desliar los nudos de las redes 
de la religión en la que se mezclan lo noble y lo ruhín, la grandeza y la miseria, el 6xi- 
to y el fracaso, la esclavitud y la libertad del ser humano. La no diferenciación entre 
religiones autoritarias y religiones humanistas ha llevado a derramar baldíamente mucha 
tinta y muchas horas de reflexión. Valga como ejemplo Freud. Este consideraba como 
esencia de la religión la ilusión de sustituir con la dependencia respecto a Dios la depen- 
dencia original respecto a un padre que ayuda y castiga. La-fe en Dios lejos de madu- 
rar prolonga la dependencia infantil, ocasionando a largo plazo una personalidad neu- 
rótica. La critica sobre la religión de Freud es certera y correcta en relaci6n a la religión 
autoritaria, pero no encaja con la religión humanista ' 3 .  
Las actitudes encorsetadas, crispadas y retraidas por el prejuicio sobre la religión pue- 
den decaer para posibilitar un nuevo camino en e1.estudio y comprensión de la religión 
y de la misma humanidad, porque, como dice Fromm: "El tema de base es la convicción 
de que el problema de la religión no es el problema de Dios, sino el problema del hom- 
bre; las fórmulas religiosas y los símbolos religiosos son tentativas de dar expresión a 
ciertas clases de experiencias humanas. Lo que importa es la naturaieza de estas expe- 
nencias. El sistema de simbolos es sólo la clase por la cual podemos adivinar la realidad 
humana que sirve de base" 2 4 .  
bl La moral. 
Fromm no es un pensador presto a la clausura, al "cierre" de ningún tipo de sistema. 
Siempre ha rehuido el pensamiento monocolor con pretensiones absolutas y las frases 
con visos dogmáticos. Esta actitud es la que le lleva constantemente a golpear, con la 
piqueta critica, en busca de los cimientos más originarios, los muros de conocimie~itos 
calcinados por el suceder del tiempo y la superposición de los grandes sistemas. Don- 
(22) Ibid.. 57. 
(23)Cf. E. Fromm, Eiarfe deamnr, 86-87. 
(24) E. I'romm, Psicoanalisis y religión, 146-147. 
de otros abandonan parcelas, en otro tiempo fecundas y fbrtiles, por considerarlas im- 
productivas, gastadas y muertas, Fromm hunde su arado critico hasta lo más profun- 
do una y otra vez hasta lograr su total saneamiento. Esta posición, que no deja de ser 
original, la hemos visto en Fromm en el apartado anterior sobre la religión, se repite en 
el enfoque de la moral, y prácticamente va a ser una constante al abordar cualquier es- 
fera de conocimiento. 
La moral clásica, es decir, la reflexión moral que se inicia con Sócrates es seguida por 
Platón y Aristóteles, se ensancha en el encuentro con la moral cristiana y Uega al Reua- 
cimiento y la Ilustración, se quiebra con las críticas de los siglos X K  y XX. Las face- 
tas negativas de la "moral clásica" son resaltadas poderosamente, recibiendo la atención 
de la critica, sin tener en cuenta un trato paralelo las positivas. Fromm considera valio- 
sas, aunque insuficientes, las críticas de Feuerbach, Marx, Nietzsche, Freud, Witt- 
genstein y Sartre. Todos eUos penetraron, con hondura, dimensiones insospechadas pa- 
ra el vasto campo de la Etica, pero, al mismo tiempo, sus grandes conquistas estrecha- 
ron y cercenaron otras perspectivas altamente valiosas. AUí donde todo parece haber- 
se dicho y hecho, Fromm encuentra buenas razones para un nuevo decir y un nuevo 
hacer. 
Entre las causas, que han llevado a E. Fromm a emprender un camino de "revisión" 
de las morales orientadoras del obrar humano del pasado, destacan claramente cuatro: 
la crisis sin perspectivas de solución que sacude la sociedad tecnológica 2 6 ,  el relati- 
vismo Btico '' en que desembocan autores de gran relieve como Nietzsche, Freud, 
(25) Cf. L. Feuerbach, Tesis provisionales para lo reforma de 10 fi[oso/ia del fururo, Barcelona, 1976; 
K .  Marx, CÍirico de lo Iilosofio del estodo de Hepel. Barcelona 1974; Del mismo autor, la ideolo@ 
alemona, Barcelona 1970; F. Nietzsehe, M& olló del bien y del mal, ~ a d r i d ~  1978; Del mismo autor, 
La genenlo@ de lo moral. Madrid2 1975: S. Freud, Tres cns&os sobre leono rexuol, Totem y tabú. 
(Obras eomplctar, vol. II),M& olki delprincipio delplocer. Psicolo@ de 10s masos. El '>08'y el "Ello': 
El malestar en la cultua (Obras completas, vol. 111). Madrid) 1973; L. Wittgenslcin, Troctolus, Madrid, 
1973;J.P. Sartre, o.e. 
(26) "El hombre moderno se siente inquieto y cada vez más perplejo. Trabaja y lucha, pero es vaga- 
mente consciente d~ SU sentimiento de  futilidad con respecto a sus actividades. Mientras se acrecien. 
ta su poder sobre la materia se siente impotente en su vida individual y en la sociedad. Conforme ha 
ido creando nuevos y mejores medios para dominar a la naturaleza se ha ido enredando en las mallas 
de esos mcdios y ha perdido la visión del bnico fin que les da significado: el hombre mismo. Ha Ile. 
gado a ser el amo de  la naturaleza y al misma tiempo se ha transformado en el esclavo dc la máquina 
que construyó con su propia mano. A pesar de  todos sus conocimientos acerca de  la naturaleza. pcr- 
rnanece ignorante en cuanto a los problemas más importantes y fundamentales de  la existencia hu- 
mana: lo que el hambre cs. como dcbe vivir. y como liberar las tremendas cnergias que existen den- 
tro de él y usarlas productivamente" E. Fiomm,Ericay psico~nálisis. México7 1971, 16. 
(27) "La creciente duda sobre la autonomía humana y la razón ha creado un  estado de confusión 
moral en el cual el hombre ha quedado sin la guía de la revelación ni de  la razón. El resultado es la 
aceptación de  una posición relativista que propone que los juicios de valor y las normas éticas son 
cxelusivamentr asunto de gusto o dc  preferencia arbitraria, y que en este campo no puede hacerse 
ninguna afiimaci0n objetivamente válida". Ibid., 17. Cf. Ibid., 47-48: Lo revolución de lo eiperonzo. 
México 1970,93-94. 
Wittgenstein y Sartre, su experiencia como psicoanalista y SU inclinación y sensi- 
bilidad especiales para todos los asuntos morales 19. 
Lo más valioso y atractivo de la "Etica Clásica" del viejo Occidente, que los grandes 
"maestros de la sospecha" no lograron ver, son precisamente sus fundamentos. Cierto 
que la hojarasca espesa de la historia ha ido ocultando el tronco de la savia viva. Tam- 
bién justo es reconocer las deformaciones y manipulaciones que han hecho los impos- 
tores políticos e ideológicos de la "vieja e indefensa" moral. Pero si sabemos sobrepo- 
nemos y estar por encima de estas interferencias habremos logrado dar un gran paso 
para la justa comprensión de lo que Fromm considera de más valioso y sustancial: los 
grandes fundamentos de la moral. Fundamentos a los que no puede renunciar ninguna 
moral que se precie como tal. El gran fracaso de las morales contemporáneas está mo- 
tivado, en parte, por el descuido, consciente o inconsciente, en aclarar las bases susten- 
tadoras del edificio moral. 
La Etica Humanista, como gusta de l imar  Fromm al cuerpo de doctrina que contie- 
ne los mejores logros de la "moral clásica", descansa sobre un postulado indeclinable 
que, al no contar con otra expresión mejor, denominaremos "interdisciplinar"; dicho 
de otro modo: la reflexión ética se da en un ámbito donde confluyen las más variadas 
formas de saber: Gnoseologia, antropología,psicología, etc. "Los grandes pensadores 
de la ética humanista del pasado ... fueron filosofos y psicólogos; creyeron que la com- 
prensión de la naturaleza del hombre y la comprensión de valores y normas para su vi- 
da son interdependientes" ", Esta preocupación interdisciplinar de la Etica Huma- 
nista ayudó, en gran manera, a apuntar hacia altas cotas la propia clarificación, como 
se desprende de su afirmación antropocéntrica, objetivista y universal. Veamos detalia- 
damente el alcance de estos conceptos. 
La afiumación antropocéntrica es, sin lugar a dudas, una de las grandes conquistas 
de la Etica Humanista. El antropocentrismo ético hay que entenderlo "no en el senti- 
do de que el hombre sea el centro del Universo, sino en el de que sus juicios de valor 
-al ipual que todos.los demás juicios y min percepciones- radican en las peculiarida- 
des de su existencia y sólo poseen significado en relación con ella: el hombre es verda- 
deramente la medida de todas las cosas" 3 1 .  Frente a todo intento de afmación y 
confirmación autoritaria, con lo que elio implica de arbitrariedad y de uso y abuso de 
poderes y fuerzas extraordinarias, intimidadores e irracionales, la Etica Humanista con- 
trapone la claridad racional que se desprende de la consideración de toda la realidad que 
configura la vida del hombre. La moral Humanista no necesita de una autoridad abso- 
luta o trascendente que justifique el obrar humano. En todo caso, si cabe hablar de ab- 
soluto será en relación al hombre. El hombre es el único absoluto que reconoce esta 
Btica. Las categorias de vicio y virtud, bien y mal, no dimanan de ninguna autoiidad es- 
(28) "Mi experiencia como psicoanalista profesional confirmó mi convicción de  que los problemas 
de la ética no pueden emitirse en el est"dio dc  la personalidad, ya sea on forma teórica o terapéut~ca". 
E. Fromm. Glica y psicoonúlisis. 9-10, 
(29) Cf. E. Fromm, Mas alli de los codewas de lo Ilusión, ~ é x i c o 2  1968, 13.20; A. Cnparrbs, El conjcfer 
social según E. Fromm, Salamanca 1975,306.  
(!%.) E. Fromm, Erico y psico~nólisis, 10. 
(31) Ibid., 25. 
pecial, salvo aquella autoridad que haciendo uso de su razón busca la mayor awmoda- 
ción y fidelidad a la realidad total, siempre antigua, siempre nueva y novedosa, del hom- 
bre. Lejos queda la versión dtica autoriataria de la humanistica. 'Za  Etica Autoritaria nie- 
ga formalmente la capacidad del hombre para saber lo que es bueno o malo; quien da 
la norma es siempre una autoridad que trasciende al individuo. Tal sistema no se basa 
en la razón ni en la sabiduria, sino en el temor a la autonüad y en el sentimiento de de- 
bilidad y dependencia del sujeto; la cesión de la capacidad de decidir del sujeto a la au- 
toridad es el resultado del poder múgico de ésta, cuyas decisiones no pueden ni deben 
objetarse. Materialmente, o en relación con el contenido, la Etica Autoritaria resuelve 
la cuestión de lo que es bueno o malo considerando, en primer lugar, los intereses de 
la autoridad y no los del sujeto; es un sistema de explotación del cual, sin embargo, el 
sujeto puede derivar considerables beneficios psiquicos o materiales" " . 
La Etica Humanista nace en tomo al hombre, espera conf~damente en sus poderes 
más nobles como únicos recursos orientadores, y a f m a  la capacidad del ser humano 
para llegar a principios normativos objetivamente válidos. Esto realza la nota objetivis 
ta de la Etica Humanista 3 3 .  Frente a esta nota de objetividad se levantan, en abier- 
ta oposición desde los tiempos más tempranos y frescos de la reflexión moral griega, 
los defensores de la moral subjetivista: los hedonistas. Las tesis centrales del hedonis- 
mo 6tiw han llegado, tras un largo recorrido histórico en el que han jugado un papel 
altamente signiiicativo los pensadores anglosajones, hasta la actualidad. "Al hedonismo 
-nos dirá Fromm- le corresponde un gran mérito: al hacer de la propia experiencia 
de placer y felicidad del hombre el único criterio de valor, cierra la puerta a todos los 
intentos por tener una autoridad que determine "lo que es mejor para el hombre': sin 
dar al hombre una oportunidad para considerar su propio sentimiento acerca de lo que 
se dice que es mejor para él. No debe sorprender, por-consiguiente, el encontrar que la 
ética hedonista en Grecia, en Roma y en la cultura moderna de Europa y de América, 
ha tenido por partidarios o pensadores progresistas que genuina y ardientemente esta- 
ban interesados en la felicidad del hombre. A pesar de sus méritos, el hedonismo no pu- 
do establecer las bases para hacer juicios éticos objetivamente validos': 3 4  La Etica 
Humanista es exigente porque no hace concesiones fáciles, no deja al individuo a la in. 
temperie espontánea y casual del devenir humano. La Etica objetivista está sujeta a un 
armazón teórico que contiene, mejor desea contener la imagen más fiel, precisa y exac- 
ta de la naturaleza humana. La objetividad de esta Etica no es otra cosa que el empeño 
por ajustar a l  hombre a su realidad más específica y originaria. Su intención no es sa- 
car al hombre fuera de sí, sino ayudarle a ahondar en sus raices más entratiables y más 
suyas, y de este modo liberar las grandes energías y poderes que existen dentro de 61. 
Por ello, Fromm insiste en la necesidad de retornar 'Ú la gran tradición de la Etica Hu- 
manista, que contempló al hombre en su integridad fisica y espiritual, creyendo que 
el fin del hombre es ser el mismo y que la condición para alcanzar esta meta es que el 
(32) Ibid.. 22. 
(83) Iba., 26-33. 
(34) Ibid, 27-28. 
hombre sea para si mismo" ". Nada más extraiio a la Etica Humanista, corno acaba- 
mos de ver, que los principios abstractos y vacios. Para la Etica Humanista, como cien- , 
cia aplicada, a l  depender y tener como marco teórico la antropología, sus contenidos, 
aunque objetivos, se hacen precisos: "Lo 'bueno' en la Etica Humanista es la afnmnción 
de la vida, el despliegue de los poderes del hombre. La Virtud es la responsabilidad ha- 
cia la propia existencia. Lo 'malo' lo constituye la mutilación de las potenciar del hom- 
bre. El vicio es la responsabilidad hacia sí mismo" 
Otra faceta de la Etica Humanista es su universalidad. E. Fromm distingue entre 
"dtica universal y ética socialmente inmanente". La Btica socialmente inmanente está vin- 
culada y es fruto y expresión de las sociedades establecidas. O lo que es lo mismo, las 
normas, dentro de esta moral, están al servicio del "funcionamiento" de las sociedades. 
Cs por tanto una moral de sometimiento y awriiodamiento, en el caso de las socieda- 
des industriales, a los modos particulares de producción. La ética socialmente inmanen- 
te, hasta el momento presente, ha defendido los intereses de las capas privilegiadas de 
la sociedad. La Btica univerd,  por el contrario, tiene una proyección de llamada de rea- 
lización a todos los seres humanos. llamada que puede chocar y entrar en conflicto 
con las categorias chatas y de corto alcance de la ética socialmente inmanente. La éti- 
ca universal no defiende ningún iiiterBs, salvo aquel que se convierte en interBs de to- 
da la humanidad. Fromm reconoce que ''si bien es cierto que el conflicto entre la éti- 
ca socialmente inmanente y la ética universal ha menguado en intensidnd durante el pro- 
ceso de la evolución humana, subsiste un conficto entre los dos tipos de ética, puesto 
que la humanidad no ha logrado edificar una sociedad en la cual el interés de la 'socie- 
dad' llegue a identificurse con el interés de todos sus miembros. Mientras que en la 
evolución humana no se alcance esta meta, las necesidades sociales históricamente con- 
dicionndas chocarun con las necesidades existenciales universnles del individuo " 7. 
El pensador Btico tiene una dificil misión, si quiere ser fiel a la ética universal. No pue- 
de ceder y hacer concesiones armonizadoras a las contradicciones que necesariamente 
brotan de la contemplación de los dos tipos de ética señalados. Su tarea consistirá en 
'kustentar y fortalecer la voz de la conciencia humana; reconocer aquello que es bue- 
no o malo para el hombre, prescindiendo de si es benéfico o nocivo para la sociedad en 
un periodo especial de su evoli~ciún. Podrá ser aquel '%uyn voz clama en el desierto': 
pero solamente si esta voz se mantiene viva e inflexible el desierto se transformará en 
tierra fértil" " . 
Estas dimensiones abiertas por la reflexión y la praxis de la "vieja moral", como son 
la dimensión antropocéntrica, la dimensión objetivista y la dimensión universal, contie- 
nen logros irrenunciables para toda moral, que sepa vencer las presiones relativistas 
asfwantes de la actualidad y apunte su orientación y proyección hacia un nuevo futu- 
ro. Cierto que no toda la "inoral clásica" es igualmente aprovechable. Las grandes cri- 
ticas radicales de la "moral clásica" contenian grandes verdades, pero ello no justifica 
(35) Ibid., 19. 
(36) Ibid., 32. 
(37) Ibid., 262. 
(38) lbid., 262-263. 
su ceguera para otras no menos importantes. En todo desierto siempre hay oasis; el pro- 
blema es descubrirlos. Y el oasis del desierto de la antigua moral es la tendencia que Fromm 
ha denominado como Etica Humanista. 
c)  La filosofía. 
Siguiendo el rastro del humanismo, Fromm encuentra, en el ámbito creativo del pen- 
samiento fdosófico, momentos, autores, expresiones y principios, que, con ligeras va- 
riantes, repiten y marcan inconfundihlemente unos mismos objetivos y unas mismas me- 
tas. La búsqueda de contenidos explicativos de la realidad en sus más variadas manifes- 
taciones ha sido la constante del quehacer fdosófico. Aún más, la configuración del ser 
humano, w m o  veremos, es inseparable de la filosofía. Hay en la füosofía, desde su na- 
cimiento, un afán constantemente renovado para pensar y repensar una serie de cues- 
tiones que han llegado a convertirse en patrimonio común de los grandes pensadores 
y los grandes momentos históricos. De ese patrimonio común sobresale una amalgama 
de atributos, tendiente a ensanchar, potenciar y valorar al hombre y lo humano por en- 
cima de todo. 
Dentro del abigarrado mundo del pensainiento, en su devenir histórico, se pueden en- 
tresacar, según Fromm, unos periodos de gran fertilidad, contenedores de los logros más 
preciados a los que pueda aspirar un ser humano. Estos periodos extraordinarios corres- 
ponden a la reflexión de la Antigua Grecia, el Renacimiento, la Ilustración y el pensa- 
miento progresista del siglo XIX. Por encima de los lapsos temporales que separan unos 
periodos de otros, hay un víriculo mediador que da unidad a los mismos: el hombre y 
su emancipación. 
La reflexión griega se inicia y desarrolla bajo la orientación de la razón. El pensador 
griego no reconoce otra autoridad para entender su mundo que aquella que se despren- 
de de la razón. 'Iiócrates, Ratón, Aristóteles, no decian que hablaban en nombre de 
ninguna revelación, sino con h autoridad de la razún y de su preocupación por la dicha 
del hombre ... Se preocupaban por el hombre como un fin en si, como el mas significa- 
tivo objeto de esmdio" "'. Con sus grandes creaciones filosóficas, los pensadores grie- 
gos, ponen eii niarclia una de las revoluciones de más largo alcance: la emancipación 
de la razbn. Como consecuencia de la inisma se echan las bases del deseiivolvimiento 
intelectual posterior del mundo occidental. 
El Renacuiiiento es una etapa que mira con sorpresa y respeto las mejores conquis- 
tas del pasado, a la vez que proyecta su mirada confiada y entusiasmada en un futuro 
preñado de proniesas y esperanzas. Es un momento de canto a la aventura, a la utopía 
y a la grandeza y dignidad del hombre. "Nicolás de Cusa predicaba la tolerancia religio- 
sa para todos los hombres (De pace fuiei); Ficino enserió que el amor es la fuerza fun- 
damental de toda creación (De amore); Erasmo pedia tolerancia mutua.y la democrn- 
tización de la Iglesia; Tomás Moro, el inconformista, habló y murió por los principios 
del universalismo p de la solidaridad humana; Postel, construyendo sobre las bases sen- 
(39) E .  I'rornm,Psicw>uilisis y religión, 15 
todas por Niroiis de Cuso y Erasmo, habló de la paz del globo y de la unidad del mun- 
do (De orbis t e m e  concordia); Siculo, siguiendo a Pico de Mirandola, hablo con entu- 
siasmo de la dignidad del hombre, de su razón y vimui y de su capacidad de perfeccio- 
narse. Esos hombres, con otros muchos nacidos en el suelo del humanismo cristiano, ha- 
blaron en nombre de la universalidad, de la fraternidad, de la dignidad y de la rozón. 
Lucharon por la tolerancia y l ~ p a z " ~  O .  
Los objetivos humanistas ganan extensión y profundidad en la Ilustración. Se produ- 
ce un gran estallido de humanidad que se abre y expande en todas direcciones: el fer- 
vor racionalista, alentado por los resultados cientifico---técnicos, gana terreno a la igno- 
rancia y la superstición; la naturaleza deja de ocultar sus secretos y se doblega ante el 
poder del hombre; el sentimiento estético es potenciado; las ideas de cambio y trans- 
formación sacuden la dtica y la política; los ideales dc progreso y desarrollo fascinan 
las mcntcs más inquietas de este tiempo. Los filósofos de la Ilustración tuvieron gran 
finura para penetrar conceptos que entrañaban cierta singularidad; así, "el corzcepto 
de igualdad, tal m m o  se ha desarrollarlo ... en la tradición progresista moderna, signifi 
ca que todos los hombres son iguales en ruarito a aquellas capacidades humanas bisi- 
cas como las vinniladas con el goce de la libertad y la felicidad. Sigfiifica además, co- 
mo consecuencia politica de esta igualdad búsica, que ningún hombre deberá ser usa- 
do como medio para los fines de otro hombre. ~lirzgún grupo usado mt?io incdio para 
los fines de otro grupo. Cada hombre es un univrrso para s i  mismo, y es sólo S!¡ propia 
finalidad. Su meta es la realizackjn de su ser, incluyendo aquellas mismisimas peculia- 
ridades que son características de él y que lo Ilacen diferente de los demás" * ' .  To- 
das estas facetas han convertido el periodo de la Ilustración en la gran atalaya del hu- 
manismo. Sus grandes enseñanzas sobrepasaron el iuarco estrecho de su época para con- 
vertirse en objetivos permanentes de toda la humaniuad. 
El pensamiento progresista del siglo XIX liace suyo el programa del humanismo ilus- 
trado. El socialismo muestra su inteies por el desarrollo del hombre total, añadiendo, 
a las cmancipaciones de la r z 6 n  y de la politica, la emancipación económica-social. 
Los grandes humanistas del siglo XiX hablaron y lucharon por la liberación de todas 
las cadenas que oprimen al hombre. El humanismo socialista se convierte en la gran es- 
peranza de la humanidad. Sus programas, cuyo centro de gravedad es el hombre, abo- 
gan por la utopía liberadora y desafían a los impotentes sistemas establecidos contra- 
poniendo la inauguración de un nuevo orden social potenciador de todo lo humano. 
Más no todo es luz en la larga marcha del humanismo. Las sombras antiliumanistas, 
o narcisistas, como gusta de Uamar Fromm a las fuerzas irracionales de cerrazón, defor- 
mación y falta de interés con la realidad, se desarroUan entrelazadas con los mejores des- 
tellos humanistas. En el Renacimiento, Nicolás de Cusa, Tomás Moro, Erasmo y otros 
grandes humanistas no pudieron impedir el desencadenamiento del fanatismo y odio 
religioso dentro de las Iglesias cristianas. Al narcisismo religioso de gmpo suceden otras 
formas de narcisismo: nacionales, raciales, políticas, etc. "Los filósofos del periodo de 
la Revolución Francesa, y en el siglo XIX Feuerbach, Marx, Stirner y Nietzsche, ex- 
(40) E .  Frornm.El corozón delhombre, 92-93. 
(41 )  E .  Fromm, Lo mndición humano ocfuol, Buenos Aires 1970,23. 
presnron una vez más sin ambages la idea de que el individuo no deberia someterse a 
propósitos ojenos a su propia expansión o felicidad. Los fil0sofos reaccionarios del mis- 
mo siglo, sin embargo, postularon explicitamente la subordinación del individuo a las 
autoridades espirituales y seculares" 4 2 .  Aún más, en algunos Pensadores de inconfun- 
dible talla humanista encontramos la misma contradicción. "Así, para Kant y Ifegel la 
autonomia y la libertad del individuo constituyen los postulodos centrales de sus sisfe- 
mas, y sin embargo los dos filósofos subonlinan el individuo a los propósitos de un Es- 
tado todopoderoso': Pese a todo, el humanismo se ha abierto camino en medio de 
las mayores adversidades. En el momento presente contiene todo u n  cuerpo de doctri- 
na con las aportaciones más logradas de los hombres más brillants que ha dado la buma- 
nidad. Para I:romm, el Iiumanismo que recibimos del pasado, se Iia convertido en el 
gran reto de nuestro tiempo. 
2 Los grandes maestros de la humanidad 
Para Erich Fromm, los grandes hombres de la historia han sido aquellos que han for- 
mulado y vivenciado con hondura, claridad, brillantez y acierto, lo que constituye el 
centro de la realización huinana, tanto cn su perfil individual coino colectivo. Ellos su- 
pieron apuntar, con cncrgia e intuición, los caminos y los procesos que han de seguir 
el hombre y la humanidad para alcanzar la plenitud. Ellos tuvieron fc en el hombre y 
en su triunfo definitivo sobre toda adversidad y servidumbre, aunque este triunfo no 
Ueva el sello del dominio posesivo a la vez que distanciador, sino el de la reconciliación 
y armonía amorosa. EUos creyeron en los grandes poderes que pueden dar consistencia 
a la existencia humana. EUos supieron romper con las barreras fronterizas quc impedian 
la penetración en las laderas soleadas, donde las valores Iiumanísticos echan sus raices 
y tienen su acampada. Ellos experimentaron el sosiego que da la vivencia del amor, la 
razón y la libertad, y la fecunda amalgama de sentimientos más tiernamente humanos 
que se desprende de los mismos. Y lo que es más: todo ello lo expresaron envuelto en 
un ropaje contagiado1 de optiiiusmo y esperanza; optimismo y esperanza, cuyas pecu- 
liaridades son el estar adornadas más por presencializaciones de vivencias que por for- 
mulaciones en dispositivos teóricos fríos y abstractos. Por estas razones, Fromm no ti- 
tubea en considerar a estos hombres como "los grandes guías espirituales de la huma- 
nidad': porque ellos, "I.ao-Tse, Buda, Isaias, Zuroasfro, Jesús, y muchos otros, han 
expresado los más profundos anhelos del hombre ... Ellos penetraron el cascarón de la 
costumbre, la indiferencia y el temor mediante el cual la mayor parte d e  la gente se pro- 
tege de la experiencia auténtica" 4 4 .  
Mas no siempre estos grandes "maestros" han tenido el justo reconocimiento de sus 
grandes aportaciones históricas, especialmente por parte de aquellos que han manteni- 
(42) E. l'romm, El miedo o lo libertad. 157. 
( 4 3 )  Ibid., 157. 
(44) E. Fromm iPodrÚ sobrevivir el hombre?,Buenos Aires 1967, 148-149 
do y mantienen posiciones críticas recortadas, como por los que se atrincheran en defi- 
niciones dogmáticas. Con alta frecuencia, unos y otros distorsionan la realidad: los pri- 
meros al no atinar a diferenciar el ideal de la ideología; los segundos al apoyar la mani- 
pulación ideológica y al impedir penetrar en el ideal. 
Es sorprendente la coincidencia existente, en lo esencial, entre los ideales de los gran- 
des religiosos, si tenemos en cuenta los contextos geográficos, raciales, sociales, ewnó- 
micos, políticos, etc., en los que prendieron y desarrouaron. Estos no lo han sabido 
ver ni los seguidores dogmáticos, ni los criticos de vía estrecha. Los ideales de los gran- 
des maestros de la humanidad, si sabemos separarlos de la hojarasca espesa que amonto- 
naron alrededor de los mismos, durante muchos siglos, los estamentos religiosos y po- 
líticos deformantes, es simple: "conocimiento, amor fraternal, reducción del sufrimien- 
to, independencia y responsabilidnd. Estos constituyen el núcleo ético de todas las gran- 
des religiones en que se basan las culturas orientales y occidentales, las enseEanzas de 
Confucio y Lao-Tsé, Buda, los Profetas y Jesús. Aunque existen ciertas diferencias de 
acento entre estas enseñanzas, por eiemplo, Buda destaca la reducción del sufrimiento, 
los Profetas hacen hincapié en la sabiduria y la justicia, y Jesús en el amor al prójimo, 
es notable hasta que punto estos maestros religiosos están fundamentalmente de acuer- 
do acerca de la finalidad del desarrollo humano, y las normas que deben guiar al hom- 
bre" 4 5 .  Han sido los seguidores de los hombres de visión los que desfiguraron, a tra- 
vés del tiempo, los ideales hasta convertirlos en vulgares ideologias. También fueron es- 
tos mismos, es decir, los prestos a la cerrazón dogmática, los que fomentaron las luchas 
de religiones. "El hecho de que las grandes religiones y los grandes sistemas éticos hayan 
luchado unos contra otros con tanta frecuencia, y hayan subrayado sus diferencias y 
no sus analogias, se debió a la influencia de quienes erigieron iglesias, jerarquias y orga- 
nizaciones politicas sobre los sencillos cimientos de la verdad puestos por los hombres 
de espiritu" 4 6 .  Lo que fue una honda vivencia, sentida y vivida por los Iiombres de 
profunda visión, ocasionando el seguimiento contagioso en infinidad de discípulos, len- 
tamente se fue deteriorando hasta convertirse en actitudes puramente cerebrales, ena- 
jenadas, vacías de su significado original. Las ideas permanecieron, aunque huecas de con- 
tenido, bajo el poder religioso y secular, el cual Uevó a cabo un trabajo de sistematiza- 
ción y ritualización enfermizas al servicio de los intereses de poder. De este niodo, lo que 
liabia sido un hermoso ideal universal, vivido prematuramente por los grandes "guias 
de la humanidad': fue a parar al fondo de las aguas putrefactas de las charcas ideológicas. 
El mensaje de los grandes "p ias  espirituales de la humanidad" es siempre novedoso, 
es siempre actual, precisamente porque supieron liacer vibrar los resortes más escondi- 
dos y profundos del hombre. Ahí está la llave de su gran secreto. Estos hombres saca- 
ron adelante sus ideales, no por el apoyo del poder sino por el empuje de sus arrollado- 
ras personalidades. Pero ello solamente fue posible porque mantuvieron actitudes revo- 
lucionarias; aún más, tuvieron caracteres revolucionarios. Ahora bien, cuando Ericli Fromii 
habla de carácter revolucionario no se refiere " a un concepto mnductual sino a un con- 
(45) E. Rornrn, PS¡CO~M'/~S~~ y religión, 32-33. 
(46) E. Frornrn, PsicoonBlisis de In sociedad confernporoneo, ~ é x i c o ~  1971.283-284. 
cepto dinamico. Uno no es un 'revolucionano' en este sentido cmacterológico porque 
profiera frases revoluciona~s o porque participe en una revolución. En este sentido es 
revolucionario el hombre que se haya emancipado de los lazos de sangre y suelo, de su 
madre y su padre, de fdelidades especiales al Estado, clase, raza, partido o religión. El 
cmacter revolucionario es un humanista en el sentido en que siente en s i  mismo a to- 
da la humanidad, y en que cada humano le es ajeno. ~ m a  y respeta la vida. Es un escép- 
tico y un hombre de fe" ' . 
El carácter revolucionario no es un fanático. El fanático convierte su causa en abso- 
luto. El caracter revolucionario no se deja atrapar por ninguna causa absoluta, ni cons- 
tituye nada en ídolo que exija absoluto sometimiento. El caracter revolucionario tampo- 
co es un rebelde y un oportunista como los que liemos conocido en nuestro siglo, mu- 
chos de los cuales iniciaron sus vidas politicas como supuestos revolucionarios y des- 
pués resultaron ser nada más que rebeldes oportunistas. 
Los rasgos fundamentales del carácter revolucionario son la independencia, es decir, 
el ser libre, y el espiritu crítico. La independencia y la libertad plena sólo pueden exis- 
t u  "cuando el individuo piensa, siente y decide por si mismo. Lo podra hacer de modo 
auténtico únicamente cuando haya alcanzado una relación productiva con el mundo 
que le rodea que le permita responder de manera auténtica. Este concepto de libertad e 
independencia se puede hallar en el pensamiento de los misticos radicales, como asimis- 
mo en las ideas de Marx. El mas radical de los misticos cristianus, el maestro Eckhart. 
dice: "'Qué es mi  vida? Aquello que es movido por si mismo desde adentro. Lo que es 
movido desde afuera no vive': 48 El espiritu critico no hace concesiones a las ficcio- 
nes. Su lema es escudriñar los secretos de la realidad sin recortes, ni distorsiones. La per- 
sona con espíritu crítico no hace concesiones a las presiones de los dueños del poder 
y la fuerza. Tampoco se inclina ante la normativa constituida, aun cuando sea apoya- 
da por la mayoría, si está basada en principios falsos. El seguimiento de la verdad, en 
estas personalidades, es de una gran altura ética. Asi, Jesús, Sócrates, los profetas y mu- 
chos hombres por los que la lustoria, de un modo u otro, ha tributado su admiración 
y respeto, si bien después de muertos. 
El intento de Fromm es hacernos ver que tanto los grandes ideales como los grandes 
"maestros" están exigiendo un nuevo enfoque hermenéutica. La tarea dc la Critica, en 
los años sucesivos, ha de evitar la repetición de viejos errores, teniendo bien claro que 
su objetivo "no es denunciar los ideales, sino demostrar su transformación en ideolo- 
@S, y desafur a la ideologia en nombre del ideal traiciorrado" 49. Es el momento del 
reconocimiento de las grandes aportaciones histúricas, tambihn de los grandes fraudes, 
porque, según Fromni, "la razón por la cual ya no vivimos en cavernas es precisamente 
porque en la historia humana ha habido siempre suficientes caracteres revolucionarios 
l o s  creadores de las grandes religiones tuvieron caracteres revolucionarios- como para 
sacamos de las cavemas y sus equivalentes. Hay empero muchos otros que pretenden 
ser revolucionarios cuando en realidad son rebeldes. autoritarios u oportunistas politicos" 
(47) E .  Frornrn. la condición humnno o c t u ~ l .  Buenos Aircs 1970, 77. 
(48) Ibid., 66-67. 
(49) E. Fiomm. Másallá de  10s codenos de  la ilusión. 112.  
(50) E. Fromm. La condición h u m w  octuol, 78. 
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AUTONOM~A Y EDUCACI~N. 
UN ENFOQUE TERRITORIAL 
A.J. Colom 
Justificación. 
Tradicionalmente, los administradores de nuestro sistema educativo, han venido pro- 
piciando investigaciones y publicaciones pedagógicas que tratan de desarrollar los temas 
fundamentales que articulan los aspectos y tendencias políticas que en materia de edu- 
cación sustenta el poder. Si pretender una notificación exhaustiva, demostrativa de nues- 
tra afmación, traeré a colación, aquí, algunos ejemplos que tranferirán al lector la co- 
nexión que ha existido, y sigue existiendo, entre política oficialista en materia educati- 
va y bibliografia pedagógica. Los programas para la enseñanza primaria, gestados y de- 
sarroilados en el período ministerial de Lora Tamayo, propulsaron el tema de las uni- 
dades didácticas y cierto interBs en el desarroUo de las denominadas didácticas especia- 
les. Las publicaciones del ya extiiiguido C.E.D.O.D.E.P. así wmo las diversas revistas 
pedagógicas de la Bpoca, pueden informarnos al respecto. 
Nuestra tesis se confirma claramente si nos centramos en la Ley General de Educa- 
ción y en la ley de Financiamiento de la Reforma Educativa asi como en el articulado 
que a partir de ellas se ha ido desarrollando. Temas tales como la enseñanza individua- 
lizada, la enseñanza en equipo, la programaciún, la evaluación, la actualización del pro- 
fesorado ... etc, posibilitaron un acopio bibliográfico que no sólo ocupó los órganos de 
expresión del ministerio del ramo sino también, y de forma significativa, la producción 
pedagógica de las cditonales especializadas. Lógicamente, en los últimos meses, el fenó- 
meno se sigue reproduciendo; tenias tan actuales en la política educativa del pais como el 
ciclo preparatorio o la ley de centros escolares, siguen orientando la producción bibliográ- 
fica e intentanto generalizar preocupaciones investigacionales y publicistas paratemáticas. 
El fenómeno entra en la más absoluta normalidad y es práctica seguida en todos los 
paises. Las reuniones internacionales de expertos en educación comparada y los orga- 
nismos educativos de ámbito supranacional sintetizan tales experiencias, evalúan sus 
resultados y sirven siempre de intercambio informativo de los desarrollos educativos 
llevados a cabo en los distintos paises. Podría, entonces, haber obviado esta cuestión, 
si, sintomáticamente, no ocumese ahora, en estos precisos momentos y en España, to- 
do lo contrario. En efecto, ante un planteamiento tan renovador y fundamental para 
el desarrollo político y político-educativo del pais como es el tan llevado, traido y ma- 
nejado Estado de las Autonomías, nuestro ministro de Educación da la callada por res- 
puesta no habiendo intentado jamás, en estos tres últimos años, promocionar el tema 
a través de sus publicaciones. El caso es realmente anómalo pues por primera vez no en- 
contramos un apoyo publicista por parte del ministerio a una situación que se incardi- 
na dentro de la política general del Estado. El hecho nos parcce incluso preocupante 
porque la trascendencia del tema, y de sus consecuencias en la organización de los apa- 
ratos del Estado, conllevará, en un futuro mediato, a una situación que necesariamen- 
te demandará investigaciones, estudio e imaginación para que pueda ser resuelta favo- 
rablemente; por otra parte, dcbenios tener en cuenta que en estos momentos -noviem- 
bre de 1980- Catalunya y el Pais Vasco tienen ya su régimen autonómico, Galicia, An- 
dalucia y Astunas se encuentran próximo a él y que casi todds las otras regiones espa- 
ñolas van desarrollando sus posibilidades autonómicas a partir de las situaciones preau- 
tonómicas que se les ha reconocido oficialmente por el Estado central. 
Ante esta situación, cabe pensar dos cosas: o bien, en la inconsciencia del ministerio 
de Educacibn, o en la escasa vocación autonomista del gobierno, lo que, a la larga, no 
deja de ser, también por inconscientc, preocupante. Posiblemente, y hasta el momento 
el seminario que sobre Nacionalismo y Educación organizó el Instituto de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Salamanca ' en Junio de este mismo año, sea la mani- 
festación más significativa que se haya realizado en nuestro pais sobre el tema. No obs- 
tante, debe afirmarse que tal reunión no estuvo planificada desde la oficialidad políti- 
co-educativa, sino, simplemente, desde las esferas pedagógico--universitarias de la men- 
cionada universidad. Por lo demás, y hasta que no se demuestre lo contario, el exper- 
to  del B.I.E., el suizo P. Furter, se nos presente como el autor más preocupado por el 
proceso autonómico educativo espailol lo cual, además de paradógico, es sencilla- 
mente desmoralizante. 
Nuestro articulo pretende incidir en esta situación e iniciar, de alguna forma, seria- 
mente el tema, a partir de un elemento pedagógicoeducativo que considero puede ser 
de gran utilidad para un futuro autonómico en materia educativa. Me refiero, tal co- 
mo indico en el título, al "territorio", o si se quiere, al modelo territorial de programa- 
ción educativa (Mo. ter.) conformado en Italia en estos últimos dos años, y al que ya 
he dedicado ciertos esfuerzos, pues he de reseñar, en este sentido, mi curso de docto- 
rado "Educación y Territorio" que impartí durante el curso académico 1979-80 en 
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Palma de Mallorca, y al trabajo 
aparecido en junio de 1980, que titul6 Educació y Temton Perspectives didactiques 
o través de rnodels territo"-culturols y que es, en definitiva, el primero de los pu- 
blicados en España sobre este tema. Ile querido dejar constancia expresa de ello porque 
de alguna forma las páginas que seguirán a continuación son una adaptación ampliada 
de este trabajo, publicado originariamente en catalán y dedicado a un ámbito cultural 
reducido; sin embargo, y vista la apatía, y, por otra parte, la importancia que la cues- 
tión merece, no he dudado en insistir de nuevo porque considero necesaria una toma 
de conciencia por parte de la Pedagogía que no solo se centre en las cuestiones linguis- 
tico-educativas, tal como ha sido tradicional en España, sino también y, fundamental- 
mente, en otras relativas a los aspectos organizativos, didácticos y curriculares que la 
nueva situación autonómica engendrará de forma irreversible en el panorama escolar 
del pais. 
Precedentes. 
El origen del Mo. ter, o más especificamente, del modelo territorial de programación 
educativa, que por cierto va dando lugar a una amplia temática pedagógica de denomi- 
nación aun incierta educación y territorio, o enfoque territorial de la educación- ha 
de buscarse, fundamentalmente, en los trabajos y acciones Uevados a cabo en el seno 
del Instituto de Pedagogia Moral de la Universidad de Nápoles a partir de 1977. Esta 
fecha, no obstante, jamás puede tomarse como determinante, puesto que el contexto 
pedagógico i tali~no, y ya desde la década de los sesenta, consideraba el planteamiento 
regionalista, y por tanto, territorial, de la educación. Quiero decir con ello que, en Ita- 
lia se creó un clima favorecedor de los desarrollos territonoeducativos a partir de dos 
vectores cuya incidencia será en definitiva, la que propiciará un contexto pedagógico 
tal, en el que, la experiencia de Nápoles, se integrar;:, como consecuericia natural y cul- 
minación lógica, de un proceso que se habia iniciado arios atrás. 
Estos vectores o fuentes de incidencia a la que hacía referencia son, en primer lugar 
la reforma administrativa italiana de signo descentralizante y autonómico que se pro- 
pició a fmes de los arios sesenta, y en segundo lugar, las modificaciones ambientalistas 
que el freinetismo italiano asimiló por estos mismos años. Por lo que respecta al pri- 
mer factor, diremos que se trata de una retraducción de los planteamientos autonómi- 
cos al campo educativo con lo que surgirá un interés en avivar cuestiones organizativo- 
escolares, y también, basicamente, aspectos organizativos de la educación a nivel terri- 
torial, bien sea entendido --el territorio- como región, comarca o distrito. La biblio- 
grafía que al respecto introducinios a modo de apéndice es ejemplar y significativa 
de lo que venimos afumando; el lector podrá comprobar como los temas organizativos 
y planificativos escolares, ligados al campo de acción de su efectiva influencia -en este 
caso la región autónoma o sus subunidades territoriales, las comarcas o distritos esm- 
lares-- ocupan la atención de todos los autores que citamos y de muchas publicaciones 
patrocinadas por las entidades regionales autónomas. Creo, pues, poder afirmar que el 
caso autonómico italiano se ha ido desarrollando, por lo que se refiere a cuestiones edu- 
cativas, con mucha mayor seriedad que lo que se viene haciendo en nuestro pais. Con 
ello, además, ha salido beneficiada la ciencia pedagógica a partir de toda una serie de 
innovaciones didácticas, organizativas, planificativas, curriculares y de educación infor- 
mal, de las cuales la expericencia Mo. ter, es de alguna forma, la niás completa y signifi- 
cativa. 
La otra tendencia que había anunciado, y que también entiende el territorio y el am- 
biente w m o  cuestiones pedagógicas, no es más que el tan traido y manipulado Movimien- 
to  de Cooperación Educativa, típico de la pedagogia italiana de la década de los sesen- 
ta y que a caballo entre el movimiento freinetista y las aportaciones anglosajonas de la 
Environmental Education, han sido tambien patrocinado editorialmente por sus más 
directos responsables -Francesw Tonucci y B N ~ O  Ciari-  y por la revista R i f o m  de 
In Scuola, parodiada en Espana por su Iiomónima Reforma de la EscueIn. Da pena ver 
como la traducción y publicación en nuestro pais de esta revista se debe más a motiva- 
ciones extrínsecas a la pedagogia polít icas,  de fácil comercialización, modas ... etc- más 
que a criterios científicos y rigurosos. Digo esto lamentando, por ejemplo, la elección 
realizada a la Iiora de traducir revistas pedagógicas italianas, habiendo en aquel pais pu- 
blicaciones pcriodicas de tanta actualidad y calidad como Scuola e Citta que publica 
la Nuova Italia de Florencia y que tanto habria p r o m o c i o ~ d o  a nuestro magisterio. Si- 
guiendo con nuestro tema, ducmos que otros autores como M. Lodi, G. de Peppo, 
A. Tomasi, L. Curmba, M. Cechini, R.  Papini, A.  Messerini, F. Alfieri ... etc, pueden ser- 
vir de referencia y ampliación al lector interesado. En definitiva, diremos que la apor- 
tación del Movimiento de Cooperación Educativa al tema que tratamos se centra en el 
desarrollo de una didáctica activa de carácter ambientahta que, si bien no es original 
ni propia -recordemos ahora los itinerarios urbanos, las recomendaciones de la 
U.N.E.S.C.O. y otros organismos internacionales, ' las aportaciones de la Urban Educa- 
tion n ... e t c ,  Iia populadado, de forma innegable, los elementos ambientalistas como 
objetos protagonistas del aprendizaje escolar. 
I'odemos ahora, con mayor seguridad, aproximamos al sentido del Mo. ter pues te- 
nemos los dos elementos configuradores de sus caracteristicas: el aspecto organizativo- 
territorial y el elemento ambientalista-didáctico, si bien la linea pedagógica gestada en 
la Universidad de Nápoles no solamente refunde y enriquece en sobremanera ambas ten- 
dencias, sino que las supera aportando elementos de indudable originalidad, planteando, 
al mismo tiempo, las bases de lo que algun día podrá llamarse Geografía de la Educa- 
ción (los elementos geográficos, físicos, humanos ... etc, como elementos base para orientar 
la acción educativa). Por otra parte, diré que esta superación se puede entreveer tanto 
en el plano ideológico como en el pedagógico. Ideologicamente el interés por el desarroilo 
regional de la educación fue secundado por la propia administración, y el Movimiento 
de Cooperación Educativa, está enmarcado, tal como se ha dicho, por el freinetismo y por 
la izquierda clásica y convencional; en cambio, la perspectiva inicidada en Nápoles puede 
ser secundada por planteamientos radicales y novedosos, típicos de una ideología conserva- 
cionista y ecológica. A nivel pedagógico, la experiencia Mo. ter. no sólo supone una asimi- 
lación didáctica de tipo ambientalista sino tambien, y fundamentalmente, una posibilidad 
de entender, desde una perspectiva diferente, un gran abanico de posibilidades educativas, 
tales como la organización escolar, la educación de adultos, la elaboración de curriculums, 
l a  planüicación cultural, la participación ciudadana, e incluso, la reestmcturación y modi- 
ficación de los contenidos culturales. 
El enfoque territorial de la Educación. Una recreación. 
El Mo. ter debe su origen al seminario (y posteriores trabajos) realizados por el pro- 
fesor Paolo Orefice, docente de Pedagogia en la Facultad de Letras y Filosofn de la Uni- 
versidad de Nápoles, y que inició en septiembre de 1977 para defmir y veriíicar las ba- 
ses de lo que el propio Orefice denominó Modelo Territorial de Programación Educa- 
tiva. En su principio y tal como lo concibió el autor, el Mo. ter se pensó como medio 
válido para la formación de adultos (no debe olvidarse que surge en la zona de más ba- 
jo índice económico y cultural en Italia), desechando, al mismo tiempo, los tradiciona- 
les metodos e instrumentos al uso (libros de texto, cartiiias, clases magistrales, aulas 
etc) e implantando, como eje dinamizador de la pretendida culturaüzación, la proble- 
mática personal, comunitaria y social del entorno, así como otras cuestiones de índole 
económica, laboral, de servicios sociales ... etc. De esta forma, discutiendo, analizando, 
criticando, obse~ando y dialogando sobre elementos, cuestiones y aspectos cercanos 
al adulto y a su problemática -sindicatos, salarios, servicios sociales (sanitarios, esco- 
lares), agrícola, políti ca... etc- se pretende llegar -recordemos ahora el m6todo de Pa- 
blo Freire- a una promoción personal y cultural a trav6s de los propios intereses del 
adulto y, siempre, a pariir de las motivaciones y elementos que surgen, o se hallan en 
la realidad inmediata, incluso experiencial y cotidiana, del sujeto. 
Como el lector intuirá, este enfoque puede plasmarse como elemento motor y orga- 
nizador del sistema educativo institucionaüzado, máxlliie si se toma lo que personalmen- 
te denominaría "unidad de habitat" como unidad de tipo cultural y educativo. Es, pues, 
en este sentido, como aparece por primera vez en pedagogia el concepto de "territorio" 
típico hasta el momento de la terminología ecológica, geográfica y urbanística. En edu- 
cación, y ahora marginando los planteamientos italianos e introduci6ndonos en la con- 
fguración propia que sobre el tema realizo, defmiría la denominada "Unidad de Hábi- 
tat" como la realidad espacial, o territorial, con la que se interrelaciona el individuo. 
Ampliando esta perspectiva podría decirse además, que la educación tendría como ob- 
jeto conseguir que el niíio conociese, en primer lugar, la realidad cultural que le propor- 
ciona su unidad de babitat, o espacio territorial en el que desarrolla su vida. Por otra 
parte diremos que este conocimiento de los aportes culturales que le proporciona su 
realidad local, tendría que ser básicamente autoconocimiento, o lo que es igual, plan- 
tear en la escuela una didáctica fundamentada en la investigación y el descubrimiento 
patrocinando, por tanto, una escuela creativa, abierta y activa, enraizada en la realidad 
cultural, social y económica de la cual emerge; una escuela, en definitiva, al servicio cul- 
tural de su entorno. 
Este planteamiento pedagógico supone la realización previa de toda una labor de in- 
vestigacion local para ir, así, codificando y re-descubriendo todos los elementos cul- 
turales válidos para ser integrados dentro de los contenidos instmctivos a desarrollar 
por la escuela, en una comarca determinada. De esta forma, todo elemento de tipo geo- 
lógico, físico, histórico, biológico, geográfico, social, urbano, económico, agrario, in- 
dustri al... etc, que nos proporciona, o que podemos descubrir, en una realidad territo- 
rial, entraría a formar parte de los cumculums escolares, proporcionándonos, consecuen- 
temente, nuevos objetivos y nuevos diseños didácticos, tanto a nivel metodológiw como 
de programación. Sólo a partir de estos nuevos contenidos integrados en las unidades 
territoriales, podría extrapolarse, poco a poco, y a través de los diversos grados escolares, 
el sentido universalista de la cultura. Se trataría, en defulitiva, de demostrar al niño que 
lo local, lo propio, forma parte y se integra en lo universal y genérico. 
Es evidente, empero, que realizar esta actividad de búsqueda y de análisis cultural 
de los diversos territorios, implica instrumentalizar un nuevo concepto de planificación 
educativa, entrando, entonces, esta temática en estrecho contacto con el nuevo sentido 
autonomista y regional de la educación ' del que hablan, con profusiúii los organismos 
internacionales y que, indudablemente, deben ser asumidos en nuestro pais ante una 
transformación del concepto de Estado tal como se pretende. Digo esto porque un 
estudio exhaustivo a nivel cultural de cada uno de los territorios que componen una 
comunidad autónoma supondri descubrir elementos culturales diferenciados ya, que 
si no fuese así, no sería necesario hablar de unidades de habitat, o de territorios. Con 
eUo, y como se ve, propiciamos un sentido locaiista y comarcal de la cultura y por ende, 
de la escuela. Por tanto, y de acuerdo con las variaciones culturales que se encuentren 
en un itnbito autonómico determinado, podremos diferenciar los diversos territorios 
culturaies, cada uno de los cuales, se configuraría como unidades de habitat para los su- 
jetos que viven en elios. Estos territorios culturales, se conformarían como células, 
o unidades culturales que, en sus diversos aspectos, tendrían que ser asumidos como 
elementos curriculares por las escuelas instaladas en los mencionados territorios. De 
esta f o m ,  las escuelas de territorios distintos y ,  fundamentalmente, en las primeras 
unidades del sistema escolar, se plantearían contenidos culturales diferenciados aunque 
estuviesen integradas en una misma comunidad autonómica o regional. Sólo de esta 
forma, llegamos a plantear una razón fundamentalmente pedagógica para organizar y 
planificar un sistema educativo, integrándose, el elemento cultural, como aspecto a te- 
ner en cuenta a la hora de distribuir la constmcción de nuevos centros escolares. 
Creo que es importante tener en cuenta la novedad de estos planteamientos. Hasta 
ahora, el elemento motor de cualquier acción planificadora en educación era fundamen- 
talmente de tipo socio-económico y demográfico. En cambio, desde nuestra perspec- 
tiva territorial de la educación, junto a estos factores, debe incluirse un elemento rec- 
tor de índole cultural, y por tanto, curricular educativo, pues la diferenciación cultural 
de una comarca o unidad territorial determinada, exige, por eUo mismo, una escuela 
para su población. Estamos, pues, y creo que por primera vez, ante un elemento plani- 
ficador de índole intrínsecamente educativo, y por tanto, mucho más racional y propio, 
desde la perspectiva de las Ciencias de la Educación. 
El Estado de la Cuestión. 
- Ya dijimos que el origen del planteamiento efectuado hay que verlo en el Seminario 
que P. Orefice reaiizó de septiembre a noviembre de 1977 en el departamento de Peda- 
gogia Moral de la U~versidad de Nápoles. Este seminario se ha ido prolongando a tra- 
vés de una serie de etapas concretas que, en definitiva, han sido las que han posibilita- 
do unas s<otesis más completas sobre el teina, iniciando, por otra parte, una singladu- 
ra editorial que pronto será, al meiios cu Italia, significativa. 
Eri los meses de diciembre de 19'77 y enero de 1978, el mencionado seminario se 
dedicó a indagar los aspectos socioeconómicos y culturales del distrito escolar de la pro- 
vincia de Nápoles para pasar, en una fase posterior (abril-junio de 1978), al estudio con- 
creto del área territorial del distrito escolar XXV de la Ciudad de Nápoles. El primer 
trimestre del curso 1978-79 (octubre a dicienibre), se aplicaron los contenidos cultu- 
rales, determinados anteriormente, a las escuelas del mencionado distrito (XXV), para 
luego, (enero-abril de 1979), intentar la evaluación de la mencionada inicr«experien- 
cia y confirmar así las posibilidades y ventajas del Mo. ter, o modelo territorial de pro- 
gramación educativa. 
Estos seminarios culminaron con una exposición del material recogido y utilizado 
para conseguir lo que Orefice denomina exactamente "autoconoscenza culturale per 
lo sviluppo delle realta locali". La exposición, o "mostra", se realizó en diversos cen- 
tros educativos, del 5 al 10 de abril de 1979, al mismo tiempo que se organizaban unos 
seminarios de tipo monográfico, ilustrativos de como aplicar el material que sc expo- 
nía. Asi, en Bacoli, y en su instituto Paolo di Tarso, se habló de problemas de medio 
ambierite y culturales, en relación con el desarrollo económico y sociosanitario; en la 
escuela elemental Dante Alighieri, de Monte de Frocida, se habló de la familia y de la 
organización del trabajo marítimo-pesquero; en el instituto A. Artraco, de Pozzuoli, 
se debatió el tema " crisis de la cultura local con particular referencia a los aspectos hi- 
giénico-sanitarios". Por último, en Quarto, y en su escuela elemental L. Lancia, el te- 
ma a debatir fue el problema familiar y laboral en relación con la cultura agrícola y ur- 
bana. ' O  LOS ~ I U P O S  de trabajo estuvieron compuestos por Teresa Russo-Agmsti, Re- 
nato Cervo, Mariella Carguiulo, Silvana Andolfi, Celeste Casalvieri e Iiima Foggia el de 
I'uzzoüni; el de Quarto lo formaron Vincenzo Sarracino, M.P. Kinaldi, Franco Lacola- 
re, L. Nolli, Luisa di Guida y BM. Varini. Por último. el grupo de Bacoli y de Monte de 
Procida, estaba integrado por Franco Valenli, Bmno Schettini, Magda AUocca, Rosa 
Conti y G. Scotto. 
Al mismo tiempo que se llevaban a cabo las experiencias reseñadas, 1'. Orefice y sus 
colaboradores, han ido sacando una serie dc documentos en donde se reflejan las líneas 
maestras de su trabajo, así como las síntesis que con él iban desarrollando. llasta el ]no- 
mento, la editorial Ferraro de Nápoles, y en su colecci611 "Documenti della Kicerca", 
ha publicado las siguientes obras: Progetto di Ricerca de P. Oreiicz, en niarzo de 1978; 
Comprensorio di sviluppo e distretto scolastico nelle regione Conlpnnia, de V .  Sarracino 
(abril de 1979) y L área del XXV distretto scolastico: Letura per sfoglio. del territori, 
de T. Russo-Agmsti (mayo de 1979). En 1980 se ha publicado: La dununda educativa 
per lo sviluppo locak della cultura all'interno del comprensono del XXV distretto sco- 
lostico. Una risponta educativo per la gestione locale della nrltua al1 'interno del com- 
prensurio del XXV distretto scolastico (la mircroesperienza), y por último: I Resultati 
finali della reicerca e loro comparnzione con altre espenenze e recerche educative su 
base temtonale in Italia e al1 estero. 
231 
Además, de estos documentos, muy concretizados por ser fruto directo de la expe- 
riencia matriz del Mo. ter, hay q u e  destacar una serie de libros más generaüzados que 
pretenden presentar el sentido pedagógiw de las nuevas perspectivas educativas que han 
ido surgiendo de mano del seminario, llevado a cabo por el grupo de Nápoles. Se trata 
por lo general, de libros publicados en editorales de ámbito nacional y que han sido, los 
que, de alguna forma, han propiciado, en Italia, la nueva perspectiva territorial de la educa- 
ción. Estas obras son: Il disrretto scolastico: Linee feoriche, metodologiche e insfirucionn- 
li, de Vincenzo Sarracino, publicada por Editrice Ferraro, de Nápoles en 1977. Se trata 
de una obra contextual y previa al verdadero enfoque territorial de la educación 
si bien fundamental para ya intuir las posibilidades de una educación fundamentada en 
una organización comarcal. En cambio, Educazione e Territorio, es ya obra fundamen- 
tal para nuestro tema. Su autor es el propio Paolo Orefice y fue publicada en ia Nova 
Italia editrice de Florencia, en septiembre de 1978. Su subtitulo "Ipostesi di un inodello 
locale di ricerca educativa" es de por si defmidor de la nueva corriente pedagógica que 
presentamos. También cabria citar aquí el libro de la profesora I<usso Agrusti, pertene- 
ciente, como los anteriores, al gmpo de Nápoles, titulado La Ricerca Didattica, publicado 
por Le Monnier, de Florencia, en septiembre de 1978, si bien se trata de una obra mucho 
más genérica y de temática más amplia que la puramente territorial; no obstante, y por eso 
mismo, aporta las bases, e interrelaciones, que a nivel didáctiw y escolar presenta el Mo.ter. 
Junto a las obras mencionadas cabe citar además la de Marineiia Giovine: Istruzio- 
ne e Tenitodo, que lleva como subtítulo "PlnnificBzione scolnstica e ruolo dei distre- 
fti" y que se publicó en la editorial Mazzota de Milan, en enero de 1979. M. Ciovine 
no pertenece al grupo iniciador de la experiencia Mo. ter; colaboradora del Instituto 
Internacional de Planificación Educativa de la U.N.E.S.C.O., trabaja en Florencia en 
los planes de formación del denominado Fondo Social Europeo y aporta, en su obra 
reseiiada y bajo mi punto de vista, de forma clara y precisa, la aplicación territorial de 
la educación a la problemática curricular y didáctica, de forma muy parecida a como 
ha sido expuesta en estas páginas. No en balde debe recordarse que la experiencia Mo. ter. 
de P. Oreficie surgió como programación educativa orientada básicamente hacia la forma- 
ción permanente de adultos. 
La perspectiva internacionalista del movimiento italiano basado en una concepción 
territorial de la educación ha sido escasa, si bien en sus dos años de vida, no ha desapro- 
vechado la ocasión para dar a conocer sus planteamientos. Así, en el mes de mayo de 
1978 (del 23 al 27) se llevó a cabo en Bari y bajo el patrocinio de la U.N.E.S.C.O. una 
convención nacional que bajo el tema Educazione Permanente e Regioni congregó a di- 
versos observadores extranjeros. ' ' Además, diremos, que P. Orefice ha exportado 
"su tema" al Canadá publicando un trabajo en la revista Convergente (1980), órgano 
del International Council for Adult Education de Toronto, y a España, pues participó 
personalmente en la IX Conferencia de la C.E.S.E. (Comparative Education Societies 
in Europe) que se celebró en Valencia del 25 al 29 de junio de 1979, y en donde pre- 
sentó la siguiente comunicación: The cultural self-awarenesss of a local comunity, A 
~xperience in the South of Italy 1 2 .  Por último, diremos que Orefice ha publicado 
un artículo en una revista española; se trata de Mo. ter. Un modelo territorio1 de progra- 
mación de la Educación: lineas teóricas y esquema operacional de una investigacion, 
que apareció en Perspectivas Pedagúgicas l 3  algunos meses después de mi trabajo ya 
citado: Educa~.cio i Territori. Perspecrives didacriques a rraves de models rerritori-cul- 
turals. De hecho, el trabajo "espaiiol" de Orefice no aporta aspectos funcionales y de 
aplicabilidad de su expcriencia, acotando, simplemente, un planteamiento episternoló- 
gico y generaláaclo del tenia, lo cual por otra parte, no deja de ser lógico, máxime si, 
con este articulo, pretendía su presentación en España. 
El paralelismo con Mallorca. 
El departamento de I'cdagogia Sistemática y Metodología Educativa de la Uiiiversidad 
de Palnia de Mallorca, iiiiciú eii 1977, una experiencia educativo territorial, paralela, o de 
alguna forma, a la planteada. En efecto, nuestro objetivo fue, y Ira seguido siendo Iiasta 
nuestros dias, aiializar culturalmente diversas unidades territoriales, eiitresacaiido de 
ellas todos los clementes curriculares, válidos para su inclusión en el queliacer escolar. 
La diferencia que nos separa del proyecto Mo. ter es que éste se orientó hacia la fonna- 
ción de adultos, mientras que nuestra pretensión se centra en la formación de profeso- 
rado para que sea capaz de asumir en el aula unos curriculums de acuerdo con las UN- 
dades de habitat de sus alumnos, o sea, conexionando escuela y realidad a través de los 
elementos culturales autóctonos y propios del niño y de su localidad. 
Así, del 10 al 17 de julio de 1977, se llevó a cabo el primer ensayo de formación de 
profesurado en Pedagogia Ambiental arbitrando, wmo metodologia, el estudio del ine- 
dio, o unidad terrtorial, del lugar cn donde se realizó la experiencia. E:ste prinier año 
correspoiidió a la Colonia de Sant I'ere, en Artá; al año siguieiite, 1978, estudiainos la 
Playa de Palina. En 1979 centramos nuestros esfuerzos eii Alcudia y sil Albufera, y en 
1980 se estudió el valle de Lluch, en la serra de Trariluiitana. 
De heclio, unos meses antes que se iniciase el seminario de Nápoles nosotros experi- 
mentábamos para la formación del profesorado el estudio y análisis de 1iNdades terri- 
toriales concretas, codificando los contenidos culturales que de ellas entresacábamos. 
En este sentido, debo decir que la publicación del docuniento Cap a rruo Pedagogia del 
Medi I g  (Palma de Mallorca, octubre de 1977), además de evideiiciar la priniacia de 
la que Iiablábamos, presenta el análisis cultural del prinier territorio estudiado coiiio 
nietologia y elemento inotivador para la formación de educadores expertos cii anali- 
sis territorio~culturales. Eii definitiva, estas experiencias a las que Iieni<is venido de- 
noniiiiando Setmanes ( f e  Renovació Mucativa, y de las que preparamos para el vcraiio 
próxiiiio de 1981 su quinta edición, Iian servido de inotor propulsor de esta iiueva ten- 
dencia pedagógica entre nosotros, al misnio tiempo que Iia propiciado una toina de con- 
ciencia sobre la necesidad de enraizar la escuela en la cultura y en el anibientc en el que 
está inniersa. ia experiencia del Instituto Antuni Maura de Palma d e  Mallorca, en 1979 
orientada por Sebastian Scrra y Bartolomf Mulet es un indicativo claro de sus posibi- 
lidades y de la aplicabilidad curricular que los aiiilisis de unidades territoriales poseen. 
Meses más tarde publicamos un segundo trabajo, más teórico, donde dábamus cuen- 
ta de las bases y planteamientos aplicados para llevar a cabo nuestras experiencias de 
formación a través del territorio; me refiero a El Medio como I.Lrueriet~ciu Miicutiva l 5  
Por el contrario, ha sido imposible, debido a la falta de recursos económicos, pu- 
blicar los resultados de los análisis territoriales llevados a cabo en los aiios sucesivos. 
No obstante, y por los dos trabajos citados, el lector se habrá dado cuenta de que no- 
sotros no utilizábamos la expresión "territorio" sino la de "medio", por connotar más 
directamente con la terminología y el carácter de ia educación, si bien, y tal como ve- 
nimos afirmando, nuestro objetivo se centraba en lograr el autoconocimierito de elemen- 
tos culturales a través de una realidad local concreta, por lo que, en espíritu, efectuá- 
bamos un trabajo paralclo al territorio-educativo italiano. 
Sin embargo, nuestra aportación no termina aquí ya que, al mismo tiempo que nos 
interesábamos en la formación del profesorado, nuestros esfuerzos también iban diri- 
gidos hacia el alumno. En este sentido, puede decirse que a través del deparlamento de 
Pedagogía de la Universidad de Palma, se 'ha gestado el primer libro de texto de carác- 
ter territorial, con lo que hemos desarrollado las posibilidades del tema Iiasta extremos 
no considerados tan siquiera en las experiencias italianas. En efccto, el libro I,o Nostra 
Historia 6, Palma de MaUorca, Junio de 1980, está concebido para los niños de la 
comarca de Artá y; más exactamente, para que puedan, a travis de la realidad de su pue- 
blo, de sus campos y de sus costas, estudiar, autodescubricndo su medio o su liibitat 
territorial, los acontecimientos históricos que, al mismo tiempo, pueden ser generaliza- 
dos para MaUorca e incluso para unidades regionales más amplias (Catalunya, España, 
Europa...). Con ello, aportamos un instmmento didáctico para uso del alumno basado 
en el análisis cultural de una unidad local, o territorio, con lo que, por otra parte, se evi- 
dencia la posibilidad de Uevar a la práctica el sentido propio y autonómico de la educación. 
Conclusión. 
Como ya evidenciamos, el interés regionalizador en el ámbito educativo, surge en Ita- 
lia paralelamente a la descentralización administrativa. Lo importante del caso es que 
a una descentralización política surge inmediatamente una descentralizacióii del siste- 
ma educativo y, consecuentemente, y esto es lo más importante. una descentralización 
cultural. Con ello se logra una concepción pedagógica de la planificación, pues, el senti- 
do del distrito escolar, viene determinado por razones culturales que son, en definiti- 
va, las que aportan aspectos específicos y particulares a los diversos territorios. 
Creo que el tema incide directamente en la situación actual por la que atraviesa el Es- 
tado Español, si bien aquí parece ser que estas previsiones descentralizadoras y cultu- 
rales no entran en los planes de nuestras autoridades autonómicas. 
No obstante, creemos que un verdadero sentido autr>nómico en educación pasa for- 
zosamente por una planificación de unidades territorio-culturales así como por sus pos- 
treros análisis de índole curricular convenientemente codificadi>s en textos didácticos. 
De esta forma, la investigación pedagógica establecida para el csclarcciiuiento y asunción 
.de estos objetivos se nos presenta como un instrumento importante para couscguir una 
escuela patrocinadora de la cultura propia. Coii ello, creo que se desvela la incidencia 
total y revolucionaria que Posee el enfoque territorial de la eduwción y que, en nues- 
tro tantas posibilidades ofrece para ser aplicada al ámbito insular. 
porque estamos convencidos de eiio, nuestro departamento trabaja en esta linea en- 
riqueciendo dia a dia lo que pronto seri una realidad: poseer y ofrecer, para su utili- 
,,cii>n, un centro de información territorio-cultur~l sobre las Islas. para una planifi- 
caci6n de nuestro sistema educativo dentro de unas coordenadas autonómicas. 
Esporles, Noviembre de 1980. 
Notas bibliográficas. 
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(8) V6anse las primeras aportaciones inglesas sobre el tema: J. Raynor & J. Harden: 
Readings in Urban Education (2 vols.) Kegan Paul, London 1973, así como los cur- 
sos de la Open University (Londres 1974): ksues in Urban Education; The Urban 
Context; Peoples in Cities: h Emlogical appmach; The Educative oommunity; 
Alternatives for Urban Schools; Whose schools?. VBase también F. Field. Educa- 
tion and the Urban crisis, Routledge & Kegan Paul, London 1977. 
(9) Utilizo aquí, y a traves de todo el trabajo. el termino "región" o "regional" en el 
sentido que lo utiliza la U.N.E.S.C.O., y la O.C.D.E., el B.I.E., o cualquier organis- 
mo internacional de educación. o sea, como sinónimo de unidad territorial de va- 
lor infranacional, nacional, supranacional o continental. Por tanto, debe el lector 
español, huir de las connotaciones que e l  término posee entre nosotros como opues- 
to (e incluso con sentido peyorativo) al  de nación o nacionalidad. 
(10) Se publicó un programa de estas mostras-seminarios: Materiali d i  autoconoscen- 
za culturale per lo sviluppo delle realta lucali, publicado por Ferraro de Nápoles 
en 1979, 8 hojas sin numerar. 
(1 1) Véase: Acts o f  the National Seminar o f  studies: Educazione Permanente e Tem- 
torio, Bari. Regione Puglia, Mayo 1978. Por cierto y en relación a l  tema que tra- 
tamos, destacada el trabajo presentado en esta reunión por R. Laporta: Strumen- 
t i  e modi per una promozione Culturale del territorio, ws. 15 y sigs. del documen- 
to citado. 
(12 )  Puede consultarse en el Departamento de Pedagogia sistemitica y Metodologia 
Educativa de la Universidad de Palma de Mallorca, por gentileza del autor. 148 pgs. 
mecanografiadas). 
(13) Vease e l  número 44 correspondiente a 1979 (si bien publicado en 1980 tal como 
se indica en portada) de Perspectivas Pedagógicas. Pgs. 433 y 437, Barcelona. 
(14) Cap a una Pedagogia del Medi (diversos autores), Instituto de Ciencias de la Edu- 
cación. colecc. Documentos num. 1. Palma de Mallorca 1977. 
(15) Vease en Cuadernos de Pedagogía, núm. 41, Barcelona. Mayo 1978. 
(16) Opusc. Cit. Véase nota 3. 
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CAUSAS DE LOS FRACASOS ESCOLARES 
SEGÚN LA OPINIÓN DE LOS PROFESORES 
M. Carmen Fernández 
Es lógico que las causas hay que buscarlas mediante un estudio profundo y objetivo 
de los sujetos; en este caso en los "NO PROMOCIONADOS: Pero el. método cientifi- 
co está precisamente en interrogar y no simplemente en esperar que las respuestas sur- 
jan espontáneamente. 
Estas nos las podrían proporcionar los profesores con su experiencia; ya que sus opi- 
niones representan en cierto modo'los presupuestos de su acción educativa en los "NO 
PKOMOCIONADOS". 
Para esta encuesta se utilizó el trato directo, dondo unos dias de plazo para que pu. 
dieran ser contestadas sin prisas. La encuesta ha sido abierta, y por escrito para no en- 
czsillar de antemano tan compleja respuesta. ' El número de respuestas obtenidas han 
sido 135, que se codificaron del siguiente modo: 
(1 )  Ver Anexo núm. 1: Cuestionario sobre "Causasde fracasos erolarea". 
(2) Ver tabls núm. l .  
Núm. orden. Concepto 
Hijos mimados. 
Poca formación de los padres. 
Ambiente familiar desfavorable. 
Comodidad de la madre. 
Cambio de residencia (proceden de la Península). 
Falta de asistencia. 
Deficiencias de la escuela unitaria. 
Falta de material. 
Excesivo número de alumnos. 
Incumplimiento de la ley. 
Cambio de profesor durante el curso. 
Deficiente elaboración de las pmebas de promoción. 
La preparación del profesor debe ser más tkcnica, más human; 
mana. 
Falta de metodología por parte del maestro. 
Déficits intelectuales en el alumno. 
Escaso inter6s del alumno en el aprendizaje. 
Excesivo tiempo dedicado a T.V., cine, juegos, etc., por los 
alumnos. 
Falta de conexión entre la familia y el colegio. 
Las respuestas totales (conjunto de todos los centros) han sido estas: 
Núm. orden. Frecuencia. Porcentaje. 
2332 
17,03 
14,81 
5,82 
5,25 
5,25 
4 9  
3,70 
3,70 
2,96 
2Q6 
2 2 2  
l,48 
1,48 
1 ,'M 
1,48 
1 ,'M 
0,74 
100 010 
El porcentaje d s  elevado se centra en el factor número 2 "poca formación de los 
padres", que alcanza una frecuencia de 32, equivalente a un 23.72 Ola. EUo .pnU~ca 
que cierta parte de los sujetos "NO PROMOCIONADOS" tiene, según opinión de los 
profesores, la escasa formación de los padres, cosa que no nos parece exagerada, puesto 
que en la mayoría de los alumnos correspondientes a los Centros Oficiales proceden de 
un nivel intelectual, económico y social relativamente bajos. 
El segundo factor en importancia son los dbficits intelectuales en el alumno, cuya fre- 
cuencia es 23, equivalente a 17,03 Ola. Según estos resultados, los profesores conside- 
ran que parte de sus "NO PROMOCIONADOS' tienen incapacidad para seguir un apren- 
dizaje normal. 
En tercer lugar aparece el factor número 3, con una frecuencia de 20 y equivalente 
al 14,81 O/o. Este factor va en parte ligado al factor número 1, aunque el 3 se refiere 
más bien a aspectos morales, sociales, etc. 
El resto de los factores citados en el código no alcanzan una significación suficiente 
por aislados, aunque es oportuno presentarlos desde otros prismas que pueden facilitar 
la comprensión del problema. 
En la primera de ellas, las hemos agmpado atendiendo a los siguientes criterios: 
1) FACTORES INTRINSECOS DEL ALUMNO: Todos aquellos factores que de algún 
modo y en sentido amplio, se centran en la persona 3 .  
11) FACTORES AMBIENTALES Y FAMILIARES: Todos los que inciden sobre el 
sujeto pero tienen su origen en el ambiente y la familia. 
111) FACTORES REFERIDOS AL DOCENTE: Son propios del docente que por su 
carga negativa pueden estropear la promoción del alumno. 
IV) FACTORES DE INDOLE PEDAGOGICA: Referido tanto a organización, meto- 
dologia, material, etc ..., que presenten los propios docentes como causantes de la "NO 
PROMOCION. 
Con esta clasif~cación, los resultados obtenidos quedan así distribuidos: 
1) FACTORES INTRINSECOS DEL ALUMNO: 
Núm. orden. f. O!O 
(3) Vease clasificación núm. l. 
11) FACTORES AMBIENTALES Y FAMILIARES: 
Núm. orden 
111) FACTORES REFERIDOS AL DOCENTE: 
Núm. orden. f. o/<) 
Núm. orden 
De acuerdo con esta distribución, es interesante hacer notar que en el apartado nú- 
mero 2 están comprendidos el 60,23 O/o de los factores. De acuerdo con esta clasifica- 
ción el 60 O/o de los "NO PROMOCIONADOS" se deben a condiciones familiares y 
ambientales, mientras que el 40 O/o restante abarcaría los tres apartados sobrantes, co- 
rrespondiendo el 2 2 9 5  O/o a factores intrínsecos del alumno, el 13,22 O/o a factores pe- 
dagógicos y en último lugar quedan los factores referidos al docente con un 3,70 ('/o. 
Clnsifcación número 2 
Según los resultados obtenidos en la primera clasificación, pueden aparecer los facto- 
res divididos dicotómicamente en Intrínsecos y Extrínsecos al sujeto de la educación. 
Dentro de los intrínsecos están los mismos factores que componían la clasificación 
número 1 ,  apartado 1) y en los extrínsecos, los que se agmpaban en los resultados II), 
Ill) y IV). 
Se obtiene esta distribución: 
1) 'FACTORES INTRINSECOS DEL ALUMNO: 
11) FALTAS EXTRINSECAS: 
Núm. orden. 
2 
8 
5 
6 
3 
13 
1 
14 
4 
10 
9 
11 
12 
7 
APARTADO 1) 
TOTAL. 
(4) Véau clasificación núm. 11. 
Podemos establecer una tercera clasificación si parcializamos los O/oS 
' 
1) PROCEDIMIENTOS PEDAGOGICOS: 
Núm. orden. 
-- 
11) FACTORES PERSONALES DEL ALUMNO: 
Concepto F 
Exceso núm. alumnos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Deficiencias de la escuela unitaria . . . . . . . . . . . . 
Falta de material . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Cambio profesor.durante el curso . . . . . . . . . . . . 
Deficiente elaboración de pmebas de Promoción . . 
La preparación del profesor debe ser más técnica, 
máshumana . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
Falta de metodología por parte del maestro . . . . . . 
111) FACTORES FAMILIARES: 
Núm. orden. Coticepto 
2 
1 
8 
2 
2 
6 
5 
26 
Núm. orden. Concepto. 
F. O10 
Hijos mimados . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Poca formación de los padres. . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Ambiente familiar desfavorable . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Comodidad de la madre . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Cambio de residencia (proceden de la penisula) . . . . . . . 
Falta de asistencia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
Excesivo tiempo dedicado a cine, TV, juegos . . . . . . . . 
Falta de conexión entre familia y el centro. . . . . . . . . . 
Déficits intelectuales . . . . . . . . . . . . . 
Escaso inter6s alumno . . . . . . . . . . . . 
( 5 )  Véase clasificación núm. 111. 
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23 
2 
25 
17,03 
1,48 
18,51 
N) INCUMPLIMIENTO DE LA LEY: 
Núm. orden. Concepto. F. 010 
Los "gmpos de factores" por orden de importancia, son los siguientes: 
10 
Núm. orden.Factores nums. Concepto. F. 010 
. . . . . . . .  incumplimiento de la ley. 
Analisis de factores en los Centros 
1 
2 
3 
4 
Los factores que más se destacan en la clave del Codigo son el número 2 "Poca forma- 
ción de los padres", que en los Centros Privados alcanza un 31,38 O/o, mientras que en 
los Centros Oficiales es el 19,04 O/o. Es comprensible esta diferencia de porcentajes según 
los centros, ya que los encuestados, los profesores de los Centros Privados, esperan de los 
padres una mayor formación debido a que su nivel económico es superior al de los Centros 
Oficiales. Sin embargo, es discutible este punto, puesto que el binomio educación-eco- 
nomia es evidente que se cumple, pero si nos fijamos en la "Ocupación del padres", puede 
3 
3 
verse que la diferencia de porcentajes no es tan elevada como parece a simple vista debie- 
ra ser. Para Centros Oficiales los padres con oficio es del 75 O/o, mientras que en los Pri- 
vados, es el 84  O/o. 
Otro factor altamente significativo es el número 15 "Ddficits intelectuales" con una di- 
ferencia poco notable, puesto que oscila del 19,60 O/o a 15,47 O/o, que corresponde res- 
pectivamente a Centros Privados y Oficiales. 
El factor referente a "Ambiente desfavorable", alcanza su mayor significación en los 
Centros Oficiales can un 16,66 mientras que el 11,78 O/o corresponde a Centros Privados. 
Estos han sido los más altos porcentajes; el resto puede apreciarse en las tablas siguien- 
tes: 
2,22 
2 2 2  
111 
11 
I 
IV 
Causas familiares . . . . . . . . . . . . . . . . .  
Faltas personales del alumno . . . . . . . . .  
Procedimientos pedagógicos . . . . .  : . . .  
Incumplimiento de la ley . . . . . . . . . . .  
8 1 
25 
26 
3 
60,13 
18,51 
18,41 
2,22 
Las respuestas en los Centros Oficiales han sido las siguientes: 
Número de orden. Frecuencia 
16 
14 
13 
6 
5 
4 
4 
4 
3 
3 
3 
2 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
N es igual a 84 
Las respuestas en los Colegios Privados han sido éstas: 
Número de orden. Frecuencia 
16 
10 
6 
3 
2 
2 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
o 
o 
N es igual a 5 1 
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Porcentaje. 
Porcentaje. 
CONJUNTO DE TODOS 
LOS CENTROS 
OflCIALES Y PRIVADOS 
FRECUENClA DE CAUSA(porcentajc9 
CENTROS OFICIALES 
F-rcertajcs) 
CENTROS P R W O S  
FRECUENCIA DE CAUS~nC(porcertajec3 
n9 codificado ci3 cauca 

factores extrinsecos del alumno 
factores intrinsecos del alumno 
ANEXO No 1 
CUESTIONARIO PARA PROFESORES 
Entendiendo por "fracasado escolar", al alumno, que según su criterio, como profesor, 
no está en condiciones de superar el nivel correspondiente a l o ,  20, 30 6 40 de E.C.B., 
por su deficiencia en el área de lenguaje o de matemáticas, y que según su criterio, nece- 
sitaría por lo menos más de dos cursos para promocionar realmente, nos interesa que ex- 
ponga las RAZONES o MOTIVOS, que según Vd. pueden justificar tal atraso. En otras 
palabras, a qud cree Vd. que es debido EN CADA CASO CONCRETO. (No exponga 
teorias, por favor, piense en cada alumno en concreto, si lo tiene en su aula, y trate de 
encontrar las causas. Si no tiene ninguno, no hace falta que conteste). Muchas gracias. 
AlumnoA) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
B) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
Martí X. March 
Bemat Sureda 
Jaume Sureda 
.Es evidente que la educación se desarrolla mas aca y mas olla del sistema educa- 
tivo instirucionalizado. Los mecanismos sociales por los que se intenta promocio- 
nar valores y pautas comportamentals estan abiertos a un amplio abanico de  posi- 
bilidades que pueden variar según el momento histórico. La actual situación de  las 
sociedades capitalistas avanzadas, en que buena parte de la formckjn se lleva a 
cabo mediante los medios d e  comunicaci6n de masas. no es tan nueva como u pri- 
mera vista pueda parecer. La utilizacicjn, por parte de la clase dominante, del n~cdio 
de cornunicación predominante paro ma>rlener su situación de privilegio es algo 
que podemos encoritrar en cualquier forn~ucióf! wcial. 
La cunsideraciór~ del arte Romónico cona rr~edio de comu~~icacióri cun fi~ruliduder 
"edl~cativas " constitu),e el objeto de es!? truhujo. 
1. ASPECTOS METODOLOGICOS 
Concepto de  comunicación. 
Definir el término comunicación no es tarea s e n d a .  Su caracterisiica polisCmica pro- 
viene de su misma pluralidad aplicativa. \$ás útil que intentar una clarificaci6n concep. 
tual resultará senalar características del proceso comunicativo humano. 
Se lia repetido hasta la saciedad que sólo existen dos formas de influir en las perso- 
nas: la utilización de la violencia o el empleo de la con>unicación. Siendo la violencia 
un "lenguaje" concluimos en que la comunicación constituye el Único instrumento ma- 
nipulador de la conducta humana. 
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La aplicación a la conducta del clásico modelo de sistema de comunicación implica 
una serie de supuestos que, si bien útiles en sistemas comunicativos tecnológicos, no se 
dan en la comunicación humana. Recordemos como se estructuran los elementos fun- 
damentales de estos sistemas: 
Emisor- Codificación - Canal - Descodificación -Receptor 
La posesión de un común repertorio por parte del emisor y del receptor posibilita 
que este último sea capaz de transformar las señales del emisor en un mensaje, de acuer- 
do con las expectativas del elemento iniciador del proceso. Tal concepción implica: 
l .  Concepción lineal del proceso comunicativo. A transmite a B con resultado X. 
2. La comunicación seria algo dado por A a B. 
3. La comunicación supondría un intercambio racional y consciente de A a B. 
4. La comunicación sería sólo una faceta ocasional e incidental de la conducta 
humana. 
5. El receptor sería una tabla rasa ' . 
Si bien todas estas consideraciones pueden resultar váüdas aplicándolas a tipos de pro- 
cesos comunicativos tecnológicos nos exigen unas imprescindibles matizaciones cuando 
hacemos referencia a la comunicación humana. Todas las premisas anteriormente seña- 
ladas, aplicándolas a la comunicación humana, se transforman en: 
1. La comunicación humana no constituye un proceso lineal. 
2.  La comunicación humana constituye un proceso continuado e ininternimpido 
de cada persona. 
3.  La comunicación humana es básicamente el proceso de elaboración de 'Úlgo" 
tomado por B a A. 
4. Este proceso de elaboración no implica necesariamente la racionalidad o 
conciencia. 
5. Consecuentemente B constituye todo un flujo activo de "comunicación': 
En otras palabras: el estudio de la comunicación humana será el de la forma como 
la persona somete a proceso las manifestaciones de su entorno. Así lo único que define 
cada situación humana será el que una persona tome en consideración "algo", conside- 
rándolo ya sea en presente o en pasado. Causa necesaria será la existencia de unos datos 
(ofrecidos por emisor), pero la causa suficiente será que el receptor los tome en consi- 
deración. ' El hecho de que la Pedagogía haya tomado como objeto de su estudio aque- 
Uas "manifestaciones de su entorno'' (y sólo algunas de estas manifestaciones) incluibles 
en un niarco cerrado por unas y otras instituciones no impide que nuestra ciencia 
l .  Vid LEE THAYER ''Comunieoción y sisremos de Cornunic~eión" Ed. Pcninsula. Barcelona, 1975 
pag. 45-47.  
2.  Ibidem. 
pueda extenderse al estudio de un marco más amplio. Es más, para una certera com- 
prensión de la forma en que se toma en consideración los mismos datos de estos reduci- 
dos marcos es imprescindible el estudio de su entorno cultural. La limitación de los ele- 
mentos mnsituyentes de este "entorno" susceptibles de estudio responde a criterios 
más o menos subjetivos del investigador. En nuestro sistema social es ya indiscutible 
la importancia de los medios de comunicación de masas, pero sin duda podría exten- 
derse al campo de estudio a otros elementos que, a pesar de su aparente inocencia, son 
mayorita~iamente tomados en consideración, teniendo entonces una decisiva influen- 
cia Ln la constitución de la personalidad. 
Concepto de Didáctica. 
Por Didáctica entendemos aquella ciencia que tiene por objeto la relación docente 
discente en congmencia con las teorías del aprendizaje. Así el acto didáctico intenta 
ser eminentemente comunicativo, si toma en consideración las teorías del aprendizaje 
es por el hecho de que la presentación de los datos susceptibles de ser tomados en con- 
sideración pueden ser manipuiados en vista a una eficacia comunicativa. Esta necesidad 
manipulativa se da cuando se supone que el sujeto en el que se quiere incardinar un pro- 
ceso comunicativo muestra reticencias ante la toma en consideración de aquellos datos. 
El acto didáctico apunta pues a la efectividad; para comprobarla deberá observarse un 
cambio de conducta -o un mantenimiento- en la persona a la que se destinan aquellos 
datos. El hecho de que tradicionalmente se hable de comunicación didáctica o de co- 
municación persuasiva para referirse respectivamente a un marco escolar o a uno más 
amplio, no presupone que se trate de intentos diferenciales; no creemos exista difercn- 
cia entre unos y otros. Los dos apuntan a eliminar la máxima probabilidad de que no 
sean tomados en consideración los datos expuestos. Es más; y de que sean tomados en 
consideración de acuerdo con unos objetivos previamente determinados por el agente 
transmisor o presentador. 
El arte como elemento d i ' c t i c o .  
Afirma Moles: 
'71 existe pour ciiaque oeuvre une complexité simantique, et une cumplexité es- 
thetique, indépendantes 1 'une de 1 aurre, et dunt les valmrs relatives régissent la 
facilité d ápprehesion d u  message artistique" 3 .  
También nosotros creemos que en la obra de arte puede Iiacerse una distinción entre 
la complejidad estética y la coiiiplejidad semántica. El mensaje artístico viene dado por 
la suma de los dos elementos; tanto una como otra complejidad posibilitan la comuni- 
cación, si bien cada una de ellas exige la atención a receptibilidad de faciiltades distintas. 
3. MOLES "Oeafion nrlistique el méconisrner de I'esprit': Citado por DORPLES "Signo, cornu- 
nieacihn y consumo" [:d. Lumen, pag. 26. 
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J a  wmplejidad estética intenta una incidencia sobre las emociones mientras que la se 
mantica intenta incidir sobre la conciencia. 
Ruberr de Ventos, a f m a :  *. 
't.. la pintura utiliza signos representativos y signos simbólicos; lo que aprende 
de  lo naturaieza y lo que aprende del arte que le precede; ias formas de & cosas 
y las convenciones que viene utilizando el arte para representarlos. Ambos tipos 
de signos se dan mezclados y es dificil de  separarlos': 
La wmplejidad estética nos viene dada especialmente por la utilización de signos re- 
presentativos, por la comprensión estructural de la obra misnia así como por la iitiliza- 
ción de los colores y las formas. 
La complejidad semántica viene más determinada por la utilización de signos simbó- 
licos que son resultado de una situación cultural y social. 
Con todo lo anteriormente señalado afmamos: 
1.  El arte puede ser considerado wmo elemento susceptible de ser toinatio cn con- 
, 
sideración para la "creación" de comunicación. 
2. La aplicación del modelo de comunicación tecnológica metodologicamente 
puede ser válida para una aproximación a la comprensión de la funcionalidad 
"comunicativa" del arte. 
3. El arte, en una determinada situación social, pudo ser p u e d e  ser - iitilizado 
para la incardinación de una comunicación didáctica. 
4. Ja aplicación de nuestra metodologia supone en todo caso un intento aproxi- 
mativo que, ante una imposibilidad de comprobación empírica, a lo máximo 
que puede apuntar es al estudio de los elementos susceptibles de ser tomados 
en consideración. (Causa necesaria pero no suficiente para la comunicación 
humana). 
5 .  Las condiciones comunicativas del arte en una situación social dada pueden 
ser objeto de estudios pedagógicos. 
11 EL ROMANICO COMO ELEMENTO DIDACTICQ 
El contexto socio económico. 
Con la caida del Imperio Romano y con el desmenibraiiento del Itupei.i» dc Cario- 
niagno, en Occidente nace un nuevo y típico régimen: el Fciidaiismo. 
Durante los siglos IX y X,  a consccuencia de las invasiones, la Europa cristiaria se cu- 
bre de minas y la crisis económica se acentúa. 
Vicens Vives considera que la base de este sistema son las relaciones de fidelidad 
como consecuencia de la inseguridad causada por la situación económica. La insepri- 
4 .  R U B E R T  D E  VIINTOS "RoNo de la rensibilidod" Ed. Peniiisuia. Barcelona 1972. 
5 .  Vid. VICENS VIVES "l/isforic Ccutiúrnico de Espo,¡o" Ed. Vicexis Vi\.cs. aii Edici<jn, 
Madrid 1971. 
dad social típica del feudalismo es consecuencia de la inestabilidad política. Con las olea- 
das de invasiones por un lado, y el colapso de la economía por otro, la tierra es la 
principal fuente de riquezas aún cuando la productindad sea escasa, los útiles de labor 
mdimentarios y escasos. La densidad de la población disminuida por las guerras y la in- 
termpción de los últimos contactos en el terreno mercantil entre el mundo mediterra- 
neo occidental y oriental acaban de producir el hundimiento de la economía. 
Deshecho el comercio y desaparecida la riqueza mueble, cada localidad tendrá que 
abastecerse a s i  misma, lo que dará lugar a la organización y reparto de las tierras y a 
la hegemonía del poder de los grandes propietarios agrícolas. Las relaciones económi- 
cas se basarán en el dominio de la tierra y las relaciones personales se caracterizarán por 
la fidelidad del debil al poderoso, del siervo al señor, del señor al monarca. Así en lo 
político el feudalismo estará caracterizado por una jerarquia de poderes que obran in- 
dependientemente, pero con obligaciones de prestarse ciertos servicios personales. 
Cada escalón de esta sociedad tiene tierras concedidas por otro superior, hallándose 
iigado cada uno con una serie de deberes con el de encima y de derechos con el de abajo, 
propugna la jerarquía social como manifestación de la voluntad y de la providencia di- 
vina y cada uno debe conformarse con el lugar que ocupa, con lo que la pirámide social 
resulta inmutable, controlada por el poder temporal -cuya máxima expresión era el 
rey- y por el poder espiritual -cuya cabeza era el Papa-. 
El emisor. 
El primer problema que se nos plantea, siguiendo el esquema metodológico de la teo- 
ría de la comunicación, es el estudio del emisor. En la perspectiva del estudio del romá- 
nico, jquién es el emisor? Creemos que puede concretarse en la Iglesia. Así pues vamos 
a estudiar distintos aspectos de la misma, tales como su función dentro del mundo feu- 
dal, las características que la configuran, la trascendencia que este dominio va a tener 
sobre la masa ... La naturaleza del emisor condiciona el mensaje que el artista va a plas- 
mar en su obra, conforme unos patrones fijados por poderes social, política y religio- 
samente superiores. El arte se ha convertido en una tdcnica expresiva y narrativa en fun- 
ción de unos valores determinados, que el hombre mantiene en cada momento histó- 
rico. 6 .  
La Iglesia, que durante la Edad Media tenía plenos poderes de clase dominante y obra- 
ba como su mandataria, sofocaba ya en su germen toda duda del valor incondicio- 
nado de los mandamientos y de las doctrinas que se seguían de la idea de la ordenación 
divina del mundo, con lo cual se garantizaba el dominio del orden establecido. De este 
modo toda la vida intelectual de la sociedad, de toda la ciencia y del arte, de todo su 
pensamiento y voluntad estaba en relación con las verdades de la fe. Esta concepción 
metafísico-religiosa, en la que todo lo terrenal estaba relacionado con el iiiás d á ,  eii 
la que cada cosa tenía que expresar un sentido trasmundano y una intención divina, la 
6 .  Vid VALERIANO BOZAL "Historkr delorte en Espoiio" (Torno 1) Ed. llano. Madrid, 1972, pags. 
118-1 19. 
utiüzó la Iglesia para dar validez plena a la teocracia jerárquica que se basaba en el or- 
den sagrado. Gmch de Cortázor a f m  en este sentido: 
"En primer lugar apnrece como vehiculo de una religión que legitima las institu- 
ciones sociales, otorgándoles un status ontológico que las coloca en un marco de 
referencia cósmico y sngrado f...) La religión, y su vehiculo -la Iglesia- sacrali- 
zan así la jermquia de una sociedad, fijando a los individuos en una función que- 
rida por Dios, Única forma de que la realidad social sea un reflejo de la sociedad 
cristiana ideal" ' . 
La Iglesia aparece como un instmmento que refuerza la solidaridad del gmpo, del 
pueblo creyente mediante una serie de símbolos comunes: sacramento, liturgia, cos- 
tumbres y ceremonias paralitúrgicas -representaciones teatrales en los portales de las 
Iglesias-. En e sa  función su valor fue de primer orden. Gracias a la creación de parro- 
quias y dotaciones episwpales, las distintas comunidades humanas se sintieron seguras. 
Los compromisos de la Iglesia con el poder feudal la coloca a partir del siglo XII en 
oposición a los intereses de la sociedad secular, de los mercaderes y artesanos de las in- 
cipientes ciudades. Empezaba a nacer la burguesia. Paulatinamente el poder de la Igle- 
sia bajo la influencia de las florecientes ciudades y el creciente poder de los monarcas, 
se debilitó en cuanto a su organización, pero no en cuanto a su influencia en el aspec- 
to intelectual y cultural. Dentro de este contexto la Iglesia debía jugar un papel impor- 
tante en la educación de las masas, lo cual llevaba a cabo mediante la predicación, el 
arte,el teatro, etc ... 
Si nos atenemos a lo dicho hasta ahora, podemos deducir que la Iglesia mantiene el 
control, cuando no el monopolio, sobre las creaciones culturales. Su organización fue 
en este aspecto decisiva. Además, el hecho de que se hiciera depender la ciencia de la 
fe, hacía la Iglesia establecería las orientaciones y límites de la cultura. Este control ejer- 
cido sobre la cultura posibilitó desarrollar y mantener una visión del mundo completa. 
mente cerrada, homogdnea y coercitiva. 
"El programa cultural absolutista de la Iglesia no llegó a ser una realidad plena 
hnsta después del fin del siglo X, cuando el movimiento cluniacense dio vida a 
un nuevo espiritualismo y a una nueva intransigencia intelectual. El clero persi- 
guiendo sus fines totalitarios, crea un estado de ánimo apocalíptico, de huida del 
mundo y anhelo de muerte, mantiene los espíritus en permanente excitación re- 
ligiosa, predica el fin del mundo y el juicio fnial, organiza peregrinaciones y cm- 
zadas y ercomulga a emperadores y reyes. 
Con este espiritu militante consolida la Iglesia el edificio de la cultura medieval, 
que sólo entonces hacia el fin del milenio, se manifiesta en su unidad y singula- 
7. GARCIA DE CORTAZAR "Lo época medievol. Historio de Españo'' Alfaguara. Ed. Alianza, Ma- 
drid, 1972, pa& 343. 
ridad. Entonces se construyen las primeras grandes iglesias románicas, las primeras 
creaciones importantes del arte medieval en el sentido estricto de  la palabra" 
La Iglesia utilizó numerosos instrumentos para consolidar su monopolio en el terre- 
no cultural. Asi la escultura y la pintura dentro del marco arquitectónico de las iglesias. 
las nianifestacioues teatrales etc., tuvieron una influencia decisiva. E. Male nos dice que 
el arte del siglo X11 era monástico no porque fuera realizado por los monjes, sino por- 
que estos eran quienes dictaban sus temas. 
El arte románico debe entenderse, no como un reflejo del poder feudal y de la Igle- 
sia, sino como una de sus riianifestaciones; su función es clara: 
'%a finalidad de  toda esta pintura es doble: por una parte informar a los fieles 
de las verdades de la religión, por otra e.rcitnr su piedad" '. 
Asi pues la cultura, y el arte entre una de sus manifestaciones fue un instmmento 
que poseyó la Iglesia para mantener una situación de privilegio, para educar a los fieles 
en la fe, informándoles del Evangelio, de la Biblia ... 
La configuracióri del mensaje del Románico vendrá pues determinada por todos es- 
tos factores citados anteriormente. 
I<l código. 
Cuando confeccionamos un mensaje, cuando intentamos que nuestras señales sean 
tomadas en consideración de acuerdo con nuestras espectativas, recunimos al empleo 
de un código, es decir a un "sistema de signos que permiten representar una i n f o m -  
ción" ''. Vamos a analizar de que tipo son estos signos que nos permiten afnnar que 
las pinturas, esculturas, y obras artiquitectónicas románicas wnstituyen un merisaje. 
En una primera aproximación podemos decir que son signos visuales, por tanto sig- 
nos que percibimos por la vista. Si profundizamos en la naturaleza de estos llegamos 
a la conclusión de que se trata de símbolos. Como dice E: Male: 
"El arte de la Edad Media es eminentemente simbólico y la forma fue casi siern- 
pre In envoltura del espiritu. Al espinfualizar la materia, los urtistas f i~eron tari 
hábiles como los te6logos" l l .  
El uso del simbolismo en el Románico tiene su explicación en la misma esencia de 
lo que se pretendia comunicar. Conceptos como "el pecado", "la nobleza", "el género 
Iiumaiio", "el poder divino", etc ... no son iiiriiediataniente representables. El artista debe 
8. HAUSSER,A. 'Ylisforio soeinlde lo literofrirn), clarte" ).'d. <;uadarranla. 1969, pg. 253. 
9 .  BOZAL,V. Op. cit. pág. 118. 
10. MOUNIN,G. "Introducción o lo se>niolo~io"Iid. Anagrama. 1972. "Ag. 88. 
1 l .  MAi.I<,E. T I  arte religioso" FA. I'ondo de Cultun Bconómica. Mexico, 1952 (2a l'dición) 1966. 
pag. 49. 
recurrir al simbolismo. En un menaje utilizamos el simholo cuando el objeto o concep- 
to al que se quiere aludir no es normal y directamente representahle. Decir, pues, que 
un signo o una forma es simbólica es sostener que su significado trasciende de los ob- 
jetos que este signo o forma representan ' ? 
El artista románico recurre a "formas" (arquitectónicas, pictóricas y escultóncas) 
que sabe despertarán en el observador la idea que quiere representar. En el lenguaje sim- 
bólico el significado de la obra es radicalmente trascendente a ella misma. Como afinna 
Ruberf de Ventós: 
'?m la teoría de las formas simbólicas, el significado de la obra es radicalmente 
trascendente a ella. Opuesto por el vértice al formalismo, el pensamiento simbó- 
lico entiende que la f o m  no tiene valor en si, sino que se resuelve en aquello 
que simboliza" ' 3 .  
El significado que tiene un símbolo para que éste sea inteligible ha de ser conocido 
por el receptor. Es decir el código ha de ser conocido tanto por el emisor como por el 
receptor y tanto uno como otro deben utilizar el mismo código. La relación que se es- 
tablece entre símbolo y significado -recordemos que esta relación es arbitraria y que 
en esta arbitrariedad reside precisamente la capacidad comunicativa de una forma- en 
un momento dado es el resultado de una serie de factores, principalmente de natura- 
leza cultural ' '. 
"Frente al clasicismo, que se limita exclusivamente a lo corporalmente bello, a lo 
sensible y viviente y a lo formalmente regular y que evita toda alusión a lo psí- 
quico y espiritual, el estudio del Romónico aparece como un arte que se interesa 
única y exclusivamente por la expresión animica" ' '. 
Aunque el estilo artístico que analizamos recoge sus motivos de la naturaleza, de la 
Biblia o de los miniatunstas anteriores l 6  busca en estas imágenes sentidos que tras- 
cienden a ellas mismas. "El arte no es considerado ya como objeto de placer estético, 
sino como culto, como ofrenda y como sacrificio': l 7  De esta forma, el Románico 
liace conscientes, o contribuye a hacer conscientes con sus imágenes, un modo de en- 
tender y vivir la realidad; esta vida no es más que un paso hacia la vida eterna a la que 
el hombre debe aspirar, una determinada concepción del mundo; cada ser, animal o plan- 
ta, contiene un mensaje divino. El hombre debe traspasar la realidad concreta para ver 
detrás de las cosas terrenas el mensaje que Dios Iia puesto en ellas. 
En la cosmovisión de los hombres de la Edad Media, el mundo es un libro en el que 
12. Vid. RUBERT DE VENTOS, Op. cit. págs. 253-254. 
1 3 .  RUBERT DE VENTOS, Op. cit. pág. 253. 
14. Vid. BOZAL,V. Op. cit. pág. 71. 
15. HAUSSER. Op. cit. pág, 249. 
16. Vid. MALE.E.Op. cif.pág. 10. 
17. HAUSSER,A. Op. clt. pág, 244. 
puede leerse el pensamiento de Dios, en este mundo cada ser es una palabra Uena de sen- 
tido, cada criatura un mensaje divino. El sabio debe saltar de las formas visibles a las 
invisibles, debe ver en la naturaleza el poder de Dios y leer en ella sus mandatos ". 
Hemos hablado del código del Románico y del valor que en 61 tienen los símbolos; 
sin embargo en este estilo los elementos simbólicos no se presentan aislados, sino que 
se establecen entre eUos relaciones y es precisamente en el seno de estas relaciones donde 
el valor comunicativo del Románico se muestra en toda su intensidad. 
En el interior de las Iglesias es donde los elementos arquitectónicos, escultóricos y 
pictóricos se aúnan para crear el clima adecuado en el que el hombre recibe el mensaje 
que se le quiere comunicar. Las imágenes de los capiteles, los murales, los frontales, las 
tallas se añaden a la semipenumbra del interior y al silencio de las naves para crear un 
mundo que poco tiene que ver con el que normalmente rodea al hombre. La huida de 
este mundo es condición de la salvación y esta huida puede realizarse, ya en este mun- 
do, en el interior de una iglesia. La Iglesia juega el papel de intermediaria entre este mun- 
do y el eterno y no sólo de forma teórica y teológica, sino también de forma física y 
material, pues el que cruza el pórtico de una iglesia se adentra en los primeros jalones 
de otra vida que es, sin embargo, aún esta ' " No es de extrañar, pues, que en el pórtico 
de una iglesia románica del siglo XII encontremos esta inscripción: "Al entrar aquí, quien- 
quiera que seas, elévate a las cosas del cielo" ''. Dicha inscripción convidaba al fiel a 
que abandonase sus pensamientos cotidianos. 
En estos pórticos de los que hablamos es donde precisamente suele encontrarse re- 
presentado el Juicio Final. lia imagen del Cristo Apocalíptico juzgando a la Humanidad 
tiene una clara finalidad didáctica. Podemos decir con A. Ilausser " que este tema, 
el del Juicio Filial, producto de la psicosis del fin del niundo que esté presente en to- 
das las culturas y en todas las épocas, se utiliza en el Románico como la más poderosa 
expresión de la autoridad de la Iglesia. Ella es la que en este temido momento tendrá, 
acusadora o defensora, la suerte de la llumanidad en sus manos. 
En el interior de la iglesia la unión de pintura, escultura y arquitectura es completa. 
Estos elementos, principalmente la unión de escultura y arquitectura, tienen una misión 
funcional y técnica, pero también significativa. Una vez traspasado el pórtico, el fiel de- 
be sentirse en un mundo distinto. 
Analizada la iglesia como conjunto significativo global y sin olvidar la importancia 
que cada uno de los elementos tiene, podemos pasar a analizarlos por separado. 
Tal vez sea en la arquitectura donde más dificil es encontrar connotaciones comuni- 
cativas y por lo tanto didácticas. La arquitectura como dice U. Eco, "desafla a la semio- 
18. Vid.MALE,E.Op. cit.pág.52. 
L9.Vid. BOZAL,V.Op.cit. pág, 111-119. 
20. MALE,E.Op. cit. p á g , 4 l .  
21.  HAUSSER,A.Op. cit. pág, 250. 
tica" " ,  ya que en apariencia los objeios arquitectónicos no comunican o no han si- 
do concebidos para comunicar, sino que funcionan. Su misión es eminentemente fun- 
cional. Un techo sirve para cubrir y una columna para aguantar el edificio. A pesar de 
6st0, la relación que se establece entre un objeto y su función se debe a motivos cultu- 
rales. "Desde el momento que existe lo sociedad, cualquier uso se convierte en signo 
de este uso': Sabemos que una papelera es para tirar papeles o que un tenedor es 
para comer porque hemos relacionado culturalmente dichos instrumentos con sus usos. 
H. Eco nos dice: 
"La forma denota la función basándose solamente en un sistema de expectativas 
y de hibitosadquiridos y por tanto basándose en un código" . 
No existe, pues, una relación intrínseca entre instmmento y función. La funciona- 
lidad de una obra arquitectónica no es por tanto inmediata. 
Por otra parte la funcionalidad no preside las constmcciones arquitectónicas. Un tro- 
no sirve para sentarse, pero para sentarse con cierta majestuosidad El trono, la pi- 
rámide, el palacio comunican más el poder social o la situación social de sus construc- 
tores o usuarios que no realizan la función que deben cumpür. 
Las iglesias románicas no están hechas exclusivamente para congregar a los fieles, lo 
que seria su función primordial, sino que comunican cuál ha de ser el comportamiento 
de estos fieles en su interior y cuál es el lugar que ocupa la Iglesia en la sociedad de aque- 
lla época. La magnificiencia, la grandiosidad y el tamaño de las edificaciones respon- 
den más que a necesidades funcionales a exigencias religiosas y sociales. 
En esta época, en Occidente, no existian grandes ciudades, sino que eran pueblos de 
escaso número de habitantes 26. A pesar de eUo las Iglesias románicas tienen grandes 
dimensiones, muy superiores a las necesidades de congregar a los fieles. 
"No fueron construidas -las iglesias- para los fieles, sino para la gloria de Dios, 
y sirven, lo mismo que las construcciones sagradas del antiguo Oriente, y en su 
misma medida, que desde entonces no ha vuelto a alcanzar ninguna otra arqui- 
tectura, para simbolizar la suprema autoridad"". 
Además de esta misión comunicativa de las formas arquitectónicas vistas desde fue- 
ra, no debemos olvidar la función de enmarcar el medio comunicativo interior del que 
hemos hablado anteriormente. 
M referirnos a la misión comunicativa de la pintura románica debemos distinguir entre 
pintura eclesiástica y miniatura. La primera se encuentra en las iglesias -frontales, mura- 
22. Vid. EC0.U. "Lo estmcturonusenfe" Editorial Lumen, Barcelona, 1973, pág. 324. 
23 .  BARTHRES,R. Citado por ECOP.  Op. cit. pág. 326. 
24. EC0,U. Op. cit. pág, 338. 
25. EC0,U. Op. cit. pág. 340. 
26. HAUSSER, Op. cit. pág. 242. 
27. Ibidem. 
les y frescos-; la segunda ilustra los libros ''. Para el objeto de nuestra investigación 
nos hemos centrado en la pintura eclesiástica ya que dsta tiene una más clara función 
comunicativa que las miniaturas que iban dirigidas a un reducido número de personas. 
La funcionalidad de la pintura eclesiástica románica es doble: por una parte informar 
a los fieles de las verdades de la religión, y por otra parte excitar su piedad 1 9 .  Para 
conseguir esta función la pintura románica huye del realismo, no se pretende represen- 
tar la realidad mundana, sino todo lo contrario; el observador debe superar la realidad 
concreta de las cosas para elevar su espíritu. La representación realista podría dar una 
imagen falsa de lo realmente fundamental en esta vida y comunicar un falso sentido so- 
bre el valor de lo terreno. "De la misma manera que para la religión, el mundo de la pin- 
tura románica no es de este mundo': 30 Para alcanzar este objetivo el pintor elimina 
todos aquellos elementos tdcnicos-expresivos que puedan crear una atmósfera de co- 
tidianidad y realismo; la luz y la sombra, el volumen, la profundidad, el movimiento 
son elementos extraños del arte Románico. El color tambidn juega un papel importan- 
te, el artista lo extiende de forma regular, sin gradaciones, sin matices, ümitándolo por 
líneas precisas, casi geomdtricas, no se recrea en ningún moniento en el detalle, solamente 
mantiene los elementos imprescindibles de reconocimiento ' ' . 
En cuanto a la temática debemos observar que mientras e11 los frescos laterales exis- 
te una gran variación en los temas que suelen narrar acontecimientos bíblicos con más 
libertad creativa, en los frontales y ábside se repiten con reiteración los mismos temas; 
la imagen central suele ser la figura de Cristo sentado en el trono y en actitud de ben- 
decir (Pantocrator), a su alrededor o en un plano inferior altos dignatarios eclesiásticos, 
por último y en un plano más inferior, animales diversos. En esta composición aparte 
de una clara alusión a la estratificación social ", aparece otra vez más una de las ideas 
claves del arte románico: la Iglesia, como intermediaria entre lo humano y lo divino. 
La función de la escultura era la misma que la de la pintura: excitar la piedad de los 
que la contemplan y mostrar el camino de la salvación con las exigencias que ello com- 
porta. A este respecto veamos como V. Bozal nos define las características: 
"La escultura producirá imágenes simbólicas y fantásticas que ilustran a un pue- 
blo iletrado sobre los caminos para llegar a otro mundo, sobre la clave que este 
nuestro encierra, tanto positivamente (en cuanto manifestación de la Bondad Di- 
vina) cuanto negativamente (en cuanto obstáculo pecaminoso para la salvación '']. 
Se repiten pues en la escultura las mismas exigencias y el mismo mensaje que en la 
pintura; la necesidad de superar las cosas terrenas para buscar la vida eterna. Se prescin- 
28. B0ZAL.V. Op. cit. pág, 118. 
29. BOZAL,V. Op. cit. pág. 118. 
30. Ibidem. 
31. BOZAL,V. Op. cit. pág, 119. 
32. Vid. BERNAL, J.D. '<lístoria soclol de lo Ciencia" Ed. Peninsula, Barcelona, 1973, Tomo 1, pdgs 
275 y sigs. 
33. BOZAL,V. Op. cit. 110-111. 
de en la escultura de aquellos elementos que podrían posibilitar una reproducción natu- 
ralista y realista del mundo. 
En la escultura como en la obra pictórica las relaciones de tamaño y de distancia pier- 
den su sentido lógico y adquieren significaciones simbólicas de jerarquías y de impor- 
tancia de una imagen sobre otra. 
Tienen gran importancia a nivel significativo las tallas de madera policromadas que 
presentan imágenes de Crucificados y de Vírgenes. Los Cmcificados presentan a los fie- 
les los aspectos más trágicos de la Pasión, sin embargo las imágenes de Cristo mantienen 
aún en el momento del Sacrificio, una gran dignidad. Para la mentalidad de la epoca y 
sobre todo para la mentalidad de los aristócratas, la sublimación divina y el sufrimiento 
corporal eran incompatibles, por este motivo el Crucificado no suele estar pendiente 
de la cmz, sino que se mantiene de pie en eUa, conse~ando por lo general los ojos abier- 
tos y no en raras ocasiones se presenta vestido y coronado. J. Pijoan refuiendose a estas 
imágenes en Cataluíta dijo: 
"En (irtalunya muchas estatuas del Crucificado van vestidas con largas túnicas, 
de mnngas largas y ceñidas por un talabarde. Esculpidas en madera y policroma- 
das, son imdgenes de formidable aspecto, especialmente las mayores (...). Se les 
ha dado el nombre de Majestndes porque llevan una alta corona postiza de me- 
tal que les hace mús imponentes. Aún sin corona, bastaria su gesto estrictamente 
frontal y sus ojos abiertos, sin señales de piedad, para imponer respecto, casi te- 
mor. No representan al Hijo del Hombre en el acto de sacrificio, sino al ponarca 
de la Gloria que ha escogido la cruz para trono o pedestal" ". 
A estas imágenes de Cristo corresponden unas Vírgenes "sedentes alejadas del tiempo 
y de lo temporal" ", la incxpresión de sus rostros, da la sensación de que pertenecen 
a otro mundo, muy alejado del que están los que la contemplan. En estas Vírgenes no 
se resalta el amor y el dolor, como estamos acostumbrados a ver desde el gótico,, sino 
de alejamiento de todo lo mundano. 
Como hemos visto el Románico pretende comunicar una concepción del mundo, un 
estilo de ver las cosas. La fugacidad de este mundo, la escasa importancia de las cosas te- 
menas, la Iglesia como intermediaria ante lo humano y lo divino; son ideas más repeti- 
das en las formas arquitectónicas, escultóricas y pictóricas románicas. 
En el siguiente apartado intentaremos estudiar si el nivel cultural de las masas permi- 
tía comprender e interpretar el mensaje que se ocultaba detrás del simbolismo románico. 
La Descodificacion y el Receptor. 
Resulta' dificil estudiar y analizar el proceso de descodificación en este contexto del 
arte y dpoca románica. La cuestión resulta compleja y Uena de dificultades; cualquier 
34: PUOANJ. ' 'Summ Arfis" Espasa-Calpe, Volumen X, Madrid, 1944, pig, 504. 
35. B0ZAL.V. Op. cit. pk, 11 1. 
respuesta que se intente dar dentro de esta perspectiva deberá ser matizada, huyendo, 
así, de cualquier respuesta generalizada y contundente. 
Los diferentes aspectos que a nivel metodológico analizaremos deben ser considera- 
dos simplemente a nivel indicativo. En este sentido la metodologia empleada debe ser 
entendida como un intento de estudiar este proceso decodificador, sujeto, evidentemen- 
te, a cualquier revisión critica que pueda modificar la metodologia utilizada. 
iQuB aspectos van a ser, pues, objeto de estudio? En primer lugar es necesario partir 
de la estructura social existente en la época medieval; de este aspecto nos vamos a h i -  
tar a dar las trazas más importantes. El conocimiento de la estructura social posibili- 
tará una mejor comprensión del nivel cultural existente. Dicho nivel cultural será ana- 
lizado teniendo en cuenta la estructura escolar existente, su función, sus características, 
el nivel de analfabetismo, las diferentes manifestaciones culturales de la época que van 
a configurar una cultura de masas y una cultura elitista. De los diferentes aspectos ana- 
lizados intentaremos extraer una conclusión que nos permita, al menos, intuir si la des- 
codificación y la comunicación se daban. 
Las características más importantes que a nivel social se daban durante esta época 
son las siguientes: 
-En los siglos del IX al XII, Europa Occidental, se organiza como una sociedad 
y económica de tipo feudal. 
-Grandes diferencias sociales, económicas y culturales. 
-Una minoria que detenta el poder y una mayoria que son sus servidores. 
-Sociedad de tipo rural y agrario. 
-Sociedad fuertemente jerarquizada. Inmovilidad social. 
-Importante papel de la Iglesia. 
En las sociedades más antiguas y primitivas las escuelas, en el sentido moderno de la 
palabra no existian, o al menos tienen una escasa importancia. La escuela no es la úni- 
ca manera que tienen los jóvenes de recibir una educación. Sin embargo, la solidifica- 
ción de una estructura social clasista significaba que muy pocos jóvenes de las clases in- 
feriores podían ascender durante sus vidas en virtud de sus méritos. 
La única escalera que les estaba abierta era la del monasterio y el servicio eclesiásti- 
co. Otro camino podría ser, ya más avanzada la época a principios del siglo XIII, aban- 
donar la tierra e ir a las ciudades y los burgos que empezaban a surgir, como muestra 
de una época que necesita mucho más la instrucción por la complejidad que iba toman- 
do la vida y el trabajo, y conforme avanzaba la difusión de la escritura a través de la im- 
prenta. 
"En resumen, todo examen de  la educación de  la Europa rural, en la que vivía 
el noventa por ciento de  la poblBción, se centra en la educación de  la aristocracia 
feudal, en la educación de  los señores y de  los vasallos" 6 .  
Asimismo, la educación se centra en la formación del clero. A lo largo de toda la Edad 
Media, por lo menos hasta el siglo XIII, la Iglesia tenia mediante sus monjes y sacerdo- 
36. BECK,R.H. "Historio socinlde la edunici6n"Ed. UtcLa, Mexico, 1965, pAg. 54. 
tes el monopolio de la ensefianza, incluso del saber leer y escribir. Además era la única 
institución que podía dirigir la educación. Ya en el siglo VI11 los obispos se habían im- 
puesto la tarea y el deber de proporcionar los mdimentos de educación a todos los que 
lo solicitaran, si bien eUo fuera de hecho un objetivo irrealizable e imposible. 
Las causas que impulsan a la Iglesia a secundar la propagación de la educación, las po- 
demos encontrar y centrar en la defensa contra la invasión de los infieles y la propaga- 
ción de nociones y doctrinas herdticas. Así de esta forma se orienta a la formación del 
clero para defender la religión. Esto dará lugar a que se creen más escuelas en cuanto 
se refuerza la autoridad de la Iglesia. La vitalidad de algunas de estas escuelas dará lu- 
gar a un vasto movimiento de organización universitaria durante el siglo XIII. 37 
En la Bpoca medieval, y a partir del siglo VI, surgen tres tipos de escuelas 3 8  : 
1. Las escuelas parroquiales o Presbiterales encargadas a los sacerdotes que tuvieran 
una parroquia con el fm de recibir en ellas a jóvenes y educarlos cristianamente. 
2. Las escuelas Monásticas que acogieron a muchachos susceptibles de entrar en las 
órdenes correspondientes. 
3.  Las Escuelas Catedralicias: pequeños seminarios que son el germen de las Univer- 
sidades Medievales que surgen a partir del siglo XII y principios del XIII. 
Así pues la actividad intelectual fue restringida, encerrándose dentro de una mino- 
ria eclesiástica y noble. Además la escasa investigación científica de la época estaba rea- 
lizada con fines religiosos y hecha por los cldrigos. " 
Con la evolución de la sociedad medieval, con la formación de una burguesia en las 
ciudades y burgos, los gremios y las escuelas municipales adquieren más importancia. 
En este sentido cabe destacar que la lglesia fue perdiendo facultades con respecto al mo- 
nopolio de la enseñanza. Las clases dominantes, la incipiente burguesia empezaron a 
contratar tutores para la educación de los hijos; por otra parte se empiezan a abrir es- 
cuelas públicas, etc. Se estaba en el umbral de una nueva época en la que la Iglesia no 
estaba en condiciones de satisfacer por ella misma la creciente demanda de instmcción; 
además la enseñanza que más se pedia ya no era la que tradicionalmente había ofreci- 
do la Iglesia. 4 0  
Se puede afirmar por todo lo visto hasta este momento, que la situación de la ense- 
ñanza, tanto a nivel cuantitativo como a nivel cualitativo, era bastante pobre. Apenas 
existía una estructura organizada de la enseñanza y la que existia se dirigia hacia una 
minoria. Ugicamente en una sociedad tan clasista como la feudal, la educación legiti- 
ma esta situación. Con la complejidad creciente de la vida comercial e industrial, con 
el nacimiento de los gremios, la necesidad y demanda de educación se hará más evidente. 
La educación que recibía la mayoria de la población es dificil de valorar y ser obje- 
to  de un análisis profundo dada la poca influencia de la educación institucionaüzada. 
En este aspecto cabe destacar el papel que desempeñan la Iglesia, la familia, el trabajo, 
37. Vid. LEONA. "Hisfoire de lénseignement en FroncenP.U.F. Paiis, 1972, pág. 22. 
38. Vid. obras citadas anteriormente de LEONA. y de  BECK, R.H. en lo que hacen refcrcncia a la 
época medieval. 
39. Vid. BERNAL,Op. cit. pág. 239-278. 
las representaciones teatrales, los juglares y los trovadores, etc., como elementos de edu- 
cación y socialización. Cipolh desde esta perspectiva afuma: 
' S e  ha dicho que: "En lo sociedad medieval, la instrucción se obtenía principal- 
mente a través de la vista y el oido, posibilidades éstas que han ido disminuyen- 
do con el trascurso de los s*los hasta la Edad M o d e r n ~ " ~  ' 
El nivel de analfabetismo era muy importante, y como se ha a f m d o ,  la mayoria 
de la población durante la Edad Media esta imposibilitada de alcanzar las formas más 
elementales de instrucción. Incluso el clero mral no era raro que fuera analfabeto; cuan- 
do este caso se daba era imposible asistir a escuelas parroquiales que en algunos pueblos 
existian. Asimismo el analfabetismo existia entre la nobleza; ninguno de los monarcas 
carolingios sabia escribir. Tanto Pipino el Breve como Carlomagno f m a b a n  sus docu- 
mentos con una cmz. Todos los reyes de Francia desde el siglo X hasta Hugo Capeto 
eran analfabetos. 4 2  
Si el nivel de instmcción era bajísimo, y no sólo entre el campesinado, sino tambi6n 
entre el clero y la nobleza, el nivel de comprensión debia ser bastante sencillo y simple; 
ello obligaba a la Iglesia a usar otros instmmentos de educar en la fe, de más fácil com- 
prensión. En este sentido la imagen adquirió una importancia extraordinaria en el as- 
pecto educativo, jugando el arte un papel muy eficaz ya que lo que entra por los ojos 
es de más fácil asúnilación. 
"Les illetrés, surtout ceux de zones rurales, conservent leurs habitudes paiennes. 
Aussi l'églisse est-elle amenée a simplifier ses rites afin de rendre plus facile la 
conversion ou 1 'initation religieuse des populations barbares. Elle realise a cet effet 
une predication muette ou si l'on pref&e une pedagogie par l'imnge que puisse 
ses thimes dans la lliterature hagiographique" ' . 
El dominio de una clase sobre otra no se maniíiesta únicamente por la hegomonia 
económica ejercida por la clase dominante sobre los demás gmpos o clases sociales, si- 
no tamhi6n por el nivel cultural y por imponer su propio estilo de vida, su escala de va- 
lores y su concepción del mundo, sobre el resto de la población. 
Lógicamente si la educación era clasista, si la ignorancia y el analfabetismo impera- 
ban por doquier, si la escuela era para una minoria, entonces cabe deslindar dos nive- 
les: una cultura de masas basada en el cuádruple vehículo de las narraciones juglarescas, 
las representaciones teatrales, la predicación y las expresiones pictóricas y escultóricas, 
y una cultura de minorias que se beneficiaba de las manifestaciones anteriores y que 
a la vez lee y escribe, lo cual pmeba que por su situación social ha tenido acceso a las 
instituciones de aprendizaje y al mundo de las realizaciones literarias, artísticas, cien- 
tíficas, etc. 
40. Vid. CIPOLLA ''Educoeión y desorrollo loen occidente" Ed. h ie l ,  Barcslona. 1970. pág, 48-49. 
41. Vid. CIPOLLA, Op. cit. pág. 14. 
42. Vid. CIPOLLA, Op. cit. pág. 43. 
43. LEONA. Op. cit. pág. 17. 
Con todo lo dicho podemos intuir el grado de comprensión que en aquella época exis- 
tía, el papel que en aquel contexto podía realizar la imagen y el arte, si realmente la 
descodificación y la comunicación se realizaba de una manera efectiva y real. En cual- 
quier caso en el capítulo siguiente analizaremos este proceso desde una perspectiva global. 
111 ANALISIS DEL PROCESO COMUNICATNO DESCRITO DES- 
DE UNA PERSPECTNA GLOBAL 
Una vez analizado el proceso comunicativo en cada uno de sus elementos: emisor, 
código, mensaje y receptor, y llegados a la conclusión de que existe una intencionali- 
dad comunicativa y didáctica debemos observar si el mensaje Uegaba o no al pueblo, 
solamente asi podremos &mar que realmente existe comunicación. Por otra parte si 
podremos a f i a r  que esta comunicación incidia en la mente y en el comportamiento 
del pueblo, podemos hablar de la función didactica del Románico. 
El Románico, como ya se ha dicho, no puede ser explicado exclusivamente como re- 
flejo del feudalismo ni tampoco podemos explicar la época feudal como resultado de 
la influencia del Romániw sobre las masas. Debemos tener muy en cuenta ésto al in- 
tentar conocer si el mensaje al que hacemos referencia Uegaba o no a la gente. 
Por otra parte no se puede separar al Románico del conjunto de fenómenos que se 
dan en la época, la acción que pudiera tener éste sobre los que lo contemplaban debe 
ser analizada en el seno de una coordenada muy concreta que influye, una manera de 
ser, una cultura, y una estructura mental. Es por esto muy dificil emitir afirmaciones 
tajantes a este respecto y solamente podemos basamos en aqueUo que podemos consi- 
derar efectos del fenómeno comunicativo. 
Son muchos y varios pues los puntos de vista que hemos de tener en cuenta cuando 
se analiza si el arte Romániw Uegaba realmente al pueblo. A. Hausser nos expone su 
opinión, y aunque es manifiesto desde el punto de vista estilística que el Románico pre- 
senta una gran sencillez de forma y trazado afuma: 
'Fem con esto no esta dicho lo que el lenguaje artistico de la época románica fue- 
ra más comprensible para las grandes masas que el de la Antiguedad o el de la Al- 
ta Edad Media. El urte de & época Carolingia dependia del gusto de los círculos 
cultos de la corte y ,  en cuanto tales, era extrano al pueblo. De igual manera aho- 
ra el urte es propiedad espiritual de una minoria del clero que, aunque más am- 
plia que la sociedad de literatos aulicos de Cado Magno, no abarcaban ni siquie- 
ra a todo el clero, siendo el arte de [a Edad Media un instrumento de propagan- 
da de la Iglesia, su misión sólo podia consistir en inspirar a las masas un espiritu 
solemne y religioso, pero bastante indefinido. El sentido simbólico, a menudo 
dificil de entender, y [a forma artística refnuda de las representaciones religio- 
sas no eran seguramente comprendidos ni entendidos por los simples creyentes. 
Aunque las formas del estilo Románico sean más concisas y sugerentes que las 
del primitivo arte cristiano, tampoco eran, en modo alguno, ni mas popuiares ni 
mas sencillas que estas. La simplificación de [as f o m  no significa ninguna con- 
cesión al gusto ni a lo capacidad de comprensión de las masas, sino solamente una 
adaptación arfistica de uno aristocracia que estaba más orgullosa de su autoridad 
que de su 
Asi pues para Hausser el significado del arte Románico no Uega a ninguna manera a 
las masas, al menos en el sentido estricto y conciso de la simbologia presente en las re- 
presentaciones pictóricas y escultóricas. Sin embargo, no podemos reducir la posible 
perfección del mensaje a una estricta intepretación simbólica, sin tener en cuenta otros 
factores. En primer lugar, y al hablar del código y del mensaje, liemos liecho hincapié 
en la unidad de la arquitectura, de la pintura y de la escultura románica que es comple- 
ta y constituye un artificio constructivo, pero que a su vez configura al ambiente una 
significación precisa. Como ya hemos dicho no podemos olvidar que la Iglesia era un 
intermediario entre este mundo y el otro y no, sólo a nivel teórico o espiritual sino tam- 
bién a nivel fisiw y material, pues entrar en una Iglesia, cruzar el pórtico, era en parte 
adentrarse en otro mundo. 
El Románico es un arte macizo, de masas, sin ninguna esbeltez ni dinámica espacial. 
No presenta un espacio fluido. El interior sobrecoge por su poca luz, por su oscuridad. 
Esto evidentemente tenia que impresionar a los fieles. Aquí podrirnos aplicar la famo- 
sa frase de McLuhan, "El medio es el mensaje':' Desde esta perspectiva podemos afir- 
mar que las impresiones más profundas que sufrimos psiquicamente provieiien del ca- 
rácter y estructura del medio donde nos movemos. Así pues desaparece en cierta niane- 
ra la dicotomia que se establece, en general, entre el contenido y la forma de exponerlo. 
Si analizamos algunos de los simbolos del arte Románico, la mayorid de eUos se nos 
presentan de una gran complejidad interpretativa. Incluso a nivel de especialistas, ésta 
interpretación presenta bastantes problemas. Por otra parte, otras representaciones se 
nos antojan de una gran claridad, que evidentemente no sólo se debia informar sobre 
un aspecto doctrinal determinado, sino que también debia impresionar a los ficles, in- 
fundiéndoles un temor a Dios, un respecto a un Dios al que jamás se le vió en actitud 
Iiumana, un aspecto mundano y real. La majestnosidad, la rigidez con que su figura era 
representada tenia que influir lógicamente sobre un pueblo ignorante y analfabeto. Las 
mismas representaciones del Juicio Final con un Dios juzgando a la 1-lumanidad tenia 
que atemorizar a unas gentes a las que se les infundia una ideal de la fugacidad de las 
cosas de este mundo. El hombre es mortal, las riquezas son efímeras; no hay el porque 
aspirar a un status superior; con todo ello lo que se pretendia era inculcar la imposibi- 
lidad de cualquier cambio. La misma estructura jerárquica de algunas obras pictóricas 
es una muestra de lo que hemos dicho hasta ahora. 
Si en la actualidad niuchas de estas obras impresionan, en aqueUa época debian im- 
44. HAUSSER,A. Op. cit. 
presionar todavia más. No queremos decir con todo elio que el sentido y significación 
del Románico fuera comprendido en su totalidad, pero si parcialmente y en algunos as- 
pectos importantes. Además en una dpoca de analfabetismo, la fuerza y la incidencia 
de la imagen entre la gente debia ser muy importante. 
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BOURGES, Simone: "Tests para el psicodiapbstico infantil': Editorial Cincel- 
Kapelusz. Biblioteca de psicologia y educacibn núm. 3. Ma- 
drid 1980. 
Supone una grata sorpresa la aparición de la obra de Bourgks en su edición castellana. 
Y si opinamos así, no es sino porque supone una innovaciiin en la bibliografia de manua- 
les de psicodiagnóstiw. 
La bibliografía tradicional nos tiene acostumbrados a convertir dichos nianuales en rne- 
ros catálogos de pmebas y tests, sin aportar, en la inayoria de los casos elemento práctico 
alguno dirigido a la interpretación de las pmebas y a las interacciories diqnósticas que se 
dan entre ellas. 
Bourges consigue precisamente estos objetivos que notábamos a faltar err la bibliogra- 
f ia  sobre el tema. A'partir de un pormenorizado análisis sobre la interpretación de las Esca- 
las Weschier, confecciona un entramado de interacciones entre los tests más importantes 
que se pueden i~tilizar en el diagnóstico psicopedagógico. De este modo se consigue dar una 
unidad absoluta al diagnóstico, profundizando -que es como debe s e r  en los aspectos 
cualitativos del mismo, y buscando el mayor número posible de "coincidencias de indi- 
cios" (Coman) entre las distintas pmebas. 
Se trata, por tanto, de una obra de extraordinaria utiiidad práctica y que puede servir 
de guia práctica para aquellos que se inician en la práctica del proceso de diagnóstico. 
Eduardo lügó Camatala 
M .  CERVERA Y J. TORO : 
T.A.L.E.: "Test de análisis de lecto-escritura': Pablo del Rio. Colección Métodos. 
Madrid 1980. 
Si bien antes de realizar un análisis crítico de un test es necesario haberlo experimen- 
tado largamente, podemos, en una primera impresión sacar algunas conclusiones. 
La obra de Cervera y Toro, presenta dos partes bien diferenciadas, pero intimamente 
relacionadas. En una primera se efectua una fuerte critica a los métodos convencionales 
de diagnóstico de los metodos diagnósticos de la lecto-escritura utilizados tradicional- 
mente. Se abre con eUo un debate muy interesante que creemos debe tener continuidad. 
Si bien en lineas generales suscribimos totalmente la critica efectuada en el libro, no tan 
de acuerdo estaríamos con ciertas afumaciones que se hacen como, por ejemplo: el que 
no exista una base experimental que justifique la utilización de algunos tests predictivos, 
aunque estemos muy de acuerdo en afiimar que en cada caso debe matizarse qué es lo 
que se predice, huyendo de etiquetas muy generales que nada indican. Que algunas bate- 
rias no tengan en cuenta el "análisis" de la lectura; aunque aceptemos que en otras es 
evidente que no se tiene en cuenta. Las relaciones entre C.I. y baterias predictivas, etc. 
En una segunda parte, se presenta el test TALE, que consiste en una prueba (una esca- 
la de lectura y otra de escritura) objetiva de análisis pedagógico y no de presupuestos 
psicológicos. Creemos que este test viene a llenar un vacio importante ( y no es un tópico 
el decirlo) en el análisis práctico del nivel de lectura y escritura. Faltaba una tabulación 
castellana de la pmeba y debe completarse la misma aplicándola a muestras que tengan 
en cuenta las peculiaridades de la población a la que se aplique (por, ej.: la catalana). 
Eduardo Rigó Camtalá. 
GABRIEL AMENGUAL, Crítica de la religión y antropología en Lud- 
wig Feuerbach La reducción antropológica de la teología como paso 
del idealismo al materialismo, Ed Laia, Barcelona, 1980. 461 pp 
La obra que presentamos de G.  Amengual en torno a Ludwig Feuerbach, pese a estar 
centrada en un pensador del siglo XIX no resulta extraña en el ámbito del pensamiento 
contemporáneo. Y ello por varias razones: en primer lugar, por cuanto, directa o indirec- 
tamente, Feuerbach no es extraño a los grandes modelos teónws que han wnfqurado 
nuestro siglo: Marxismo, existencialismo, humanismo, psiwanálisis, etc. En segundo 
lugar, por cuanto el profesor Amengual alimenta la convicción de que "una lectura de 
Feuerbach puede ser de una riqueza sorprendente. leido precisamente en la acíualidad, 
por los aportes sobre la subjetividad, naturaleza, utopia, individuo, historia, futuro" 
(P. 10). 
La obra está construida sobre tres grandes bloques nítidamente diferenciados: 1) La 
introducción (pp. 7-37); 2) La exposición sistemática que gira en torno a la "reducción", 
entendida ésta como " f w r a  de pensamiento que dé razón de la evolución y caracterice 
el pensamiento de Feuerbach" (p. 34), y que comprendería tres largos capítulos: "La 
reducción de la teología a antropologia en "La esencia de1 Oistianismo (1841)" (pp. 
39-142); "La reducción de la disolución y realización sensible (1842-1845)" (pp. 142.- 
241); "La reducción.matenalista de la religión y de la antropologia (1846-1869)" (pp. 
243-304); 3) El resumen crítiw orientado a la evaluación del camino andado, que es 
recogido en el último capítulo de la obra con el título de 'Significación de la reducción 
antropológica en la filosofin de L. Feuerbach y para la teologia" (pp. 305-429). 
En la introducción, Amengual expone, w n  gran maestría, cómo el interés por Feuer- 
bach se agiganta en el momento presente precisamente, y esto puede parecer contradic- 
tono, porque supo calar y escudriñar, en profundidad, "el espíritu o el sentir de una 
época" (p. 8). Un espíritu y una Bpoca que mmió categorías de un valor incuestionable 
e irreversible tales como "esencia humana, género, unidad yo-tú, sensibilidad, nntura- 
leza, deseo, necesi'd, satisfncción ..." (p. 8). No menos interesante resulta la figura de 
Feuerbach entendida como mediación, cuando se trata de comprender, a nivel de rela- 
ción, Hegel y M m ,  idealismo y materialismo. Con estos supuestos, C. Amengual, pre- 
vio a la demarcación exacta de su propia aportación y el diseño de un principio explica- 
tivo del pensamiento de Feuerbach, que para él será la reducción, acota, con unas pince- 
ladas claras y limpias, los resultados de la investigación feuerbachiana, como asimismo 
los problemas derivables de la misma, y eUo con la sóla fmalidad de no repetir esquemas 
esclerotizados y versiones unilaterales y parciales. Es decir, se trata de acercarse a Feuer- 
bach no desde Hegel, Marx, el existencialismo, el personalismo, etc., como tampoco a 
trav6s de una de sus fases o periodos correspondientes a sus obras más representativas, 
sino desde Feuerbach mismo y desde el Feuerbach total. '2 pesar -nos dirá Amengual- 
del carácter asistemático-critico y de la evolución contigua del pensamiento de Feuer- 
bach nos vemos confrontados con la tarea de buscar un principio de explicación que dé 
razón del camino que recorre, que permita una comprensión inmanente, que muestre 
qué lógica interna impulsa esta evolución, y por tanto unn comprensión consecuente o 
Iógica y global" (p. 33). Para Amengual la pieza clave de comprensión es la reducción. 
La cual no es algo impuesto o arbitrario sino derivable de "la consideración de la evolu- 
ción del pensamiento de Feuerbach, siempre en búsqueda de unn inmediatez, de una ele- 
mentalidmi más básica y más elementalmente condicionante, identificable sin mediacio- 
nes, evidente por si misma y condición de todo lo demásU(p. 33). Así pues, C. Amengual 
encuentra en la reducción la figura explicativa para ir del joven al viejo Feuerbach respe- 
tando al mismo tiempo, la peculanedad de cada uno de los periodos. 
Una vez perfdado el prisma referencia1 desde donde desplegará su investigación (el mo- 
delo explicativo de la reducción), C. Amengual entra directamente en lo que constituye 
el segundo bloque de su libro: la exposición sistemática. Los tres capítulos que componen 
esta parte, correspondientes a los tres periodos básicos del pensamiento de Feuerbach 
benodos que han sido recogidos por sus obras más representativas: 1 er periodo: La 
esencia del cristianismo; 20 periodo: Notwendigkeit einer Verdndemng, Tesis provisio- 
nales para la reforma de la fdosofi, y Principios de Filosofia del futuro; 3er periodo: 
La esencia de la religión, Lecciones sobre la esencia de la religión, Theogonie, etc.), es- 
tán traspasados por la figura reductiva. La reducción feuerbacbiana, tal y como nos la 
muestra Amengual, ilumina cada periodo en particular y el paso de un periodo a otro 
hasta encontrar la reducción de la reducción de la teologia a antropologia pasando por 
la reducción sensible. Es decir, cada periodo contiene y Ueva a efecto una figura comple- 
ta de reducción, pero tan pronto queda culminada ésta se convierte en punto de partida 
de la siguiente y así hasta la fase fmal. "Se trata de tres etapas de un proceso reductivo, 
cada una con caracteristicas propias, con un camino propio, y unos resultados propios, 
cada una es en cierta manera un todo, no porque represente una figura ya cerrnda o ais- 
Inda, sino porque recorre a su manera el camino completo desde la teologia a la antropo- 
logia, desde la espenrlnción a la sensibilidad, desde el espiritu a la naturnleza. En este 
sentido cada etapa presenta una f o m  de reducción completa. Por otra parte las tres 
etapas estan de td manera en mnexión que representan un sób pmceso reductivo, en 
el que las etapas sucesivas arrancan de Ins anteriores, las presuponen y desmllan, de 
tal m e r a  que la mntinunción del proceso es lOgifa consecuencia de las premisas puestas 
en lo respectiva etapa anterior. Cada etapa representa unn radicalización consecuente de 
los teminos anteriores" (pp. 343-344). 
Con el cierre de la parte sistemática, Amengual, vuelve la mirada retrospectivamente 
sobre el camino andado con la estricta fmlidad de evaluar los resultados obtenidos por 
Feuerbach tanto positiva como negativamente. De este modo entramos directamente 
en la Úitima parte del libro. En cuanto a los aspectos positivos, nuestro autor resalta con 
trazos vivos el espíritu que anima el largo camino de la reducción feuerbachiana y sin el 
cual la misma reducción se hace inexplicable. Es decir, la fsura reductiva tiene como 
punto de partida y mmo punto de llegada la identidad, la liberación y la reconciliación. 
La f i d a d  que busca no es otra que romper con el continuum histórico de la escisión, 
la alienación, la ilusión, el desdoblamiento y el desgarramiento del ser humano. "La re- 
ducción mnsiste precisamente en reestablecer esta identidad o reconciliación, en volver 
a su verdad y autenticulad lo que se habia falsificado o malentendido. Desde la reducción 
la relación, por tanto, es de identidad inmediata, sin escisiones, m n i a ,  reconciliación 
entre el hombre y su esencia, entre el individuo y el género, entre yo y tú, entre el hombre 
y la naturaleza. entre necesiüad y satisfacción, entre cognoscente y conocido, entre dere- 
cho y deber. La necesidad de la reducción se presenta porque la relación no ha sido ésta, 
sino de escisión y malentendimiento, lo cual viene testimoniado por la historia" (p. 403). 
Frente a los intereses inconfesados, las deformaciones ideológicas y frente a todo tipo 
de manipulación y distorsión, el intento de Feuerbach por la vuelta a las raices más ori- 
ginarias del hombre es algo que avala y potencia su grandeza. Pero si bien es verdad que 
Amengual no escatima la valoración positiva de Feuerbacli, con la misma limpieza de miras 
aborda las negativas, a saber: la abstracción de la historia y de la sociedad. Feuerbach es 
presa de aquello que intenta sobrepasar: la abstracción, la especulación y la universalidad, 
610 que ahora a contrapelo del idealismo: el materialismo-naturalista, o lo que es igual 
la vuelta al paraiso perdido, la naturaleza no mediatizada, pura, ahistórica y asocial. "La 
inmediatez se ha convertido en abstracción ... " (p. 361). Amengual cierra esta última par- 
te de su libro haciendo un balance de lo que ha supuesto "el arroyo de fuego" de la crí- 
tica feuerbachiana en los ambientes más abiertos y críticos de la reflexión teológica. 
La obra de Amengual (originariamente presentada como tesis doctoral en la Universidad 
de Münster) engrandece el panorama fdosófico español. Su libro lleva el sello del rigor 
conceptual al tiempo que la originalidad de haber iniciado un nuevo camino explicativo 
dentro de la multiforme y rica investigación existente sobre Feuerbach: la reducción como 
fgura hermenéutica. La bibliografia, como el aparato crítico, que acompañan al trabajo 
son completos. Por todo ello, la investigación y crítica del futuro sobre Feuerbach no 
podrá prescindir de esta magna obra. 
DIEGO SABIOTE NAVARRO. 

INFORMACION DE REVISTAS. 
ESTUDIOS DE PSICOLOGIA. Pablo del Rio Editor. Madrid, 1980. 
Es siempre gratificante el poder resefiar la aparición del primer número de una nueva 
revista trimestral, y mucho más si descubrimos que está dirigida por Angel Riviere y bajo 
un consejo de redacción amplio y de reconocida solvencia. 
Para la presentación de ESTUDIOS DE PSICOLOGIA nada mejor que repasar en pri- 
mer lugar su Editorial de presentación y despu6s el sumario. 
En su editorial se hace eco de que una de las principales carencias de la psicología 
es su falta de medios de comunicación, y a ello quiere contribuir esta revista removiendo 
la curiosidad, la necesidad de comunicar, y en especial, inquietar. 
Pretende, y justo es reconocer que así lo hace en este su primer número, establecerse 
entre las revistas de divulgación y las de investigación propiamente dicha. Para ello y sin 
desligarse totalmente de las dos perspectivas anteriores, perseguirá ante todo recoger el 
trabajo cotidiano que reaüzamos entre todos. 
Además de otras secciones destaca tres parcelas de inter6s: aportar una sección de 
traducciones de artículos extranjeros, proporcionar herramientas de análisis metodoló- 
giw y una sección de materias afmes (antropologia, biologia, etc.). 
El sumario del primer número es sugerente y atractivo, está compuesta de una entre- 
vista con el célebre investigador D.A. Norman, destacado cognitivista; sigue una sección 
titulada memorias de investigución en la que A. Maciá hace una interesante aplicación 
del análisis correlacional; en la sección dossier se presentan cuatro artículos relaciona- 
dos con el paradigma conductista; sigue el apartado campos de uplicución en donde se 
recoge un articulo de Buffery titulado "Neuropsicologia clínica: revisión y previsión; 
en la siguiente sección, profesión se presentan dos artículos, uno de M. Yela y otro de 
J.A. Delval que hacen referencia al aprendizaje y profesionalización del psicólogo; sigue 
una nueva sección titulada historin, que bajo la f m a  de E. Lafuente rewge los orígenes 
de la psicologia científica en España; siguen por fm las secciones de recensiones, litera- 
tura y vida científica. 
Por último, y esto de manera estrictamente personal, queremos elogiar que la revista 
se reconozca ecl6ctica, que considere de acuerdo con A. Caparrós que la psicología es una 
ciencia "plunparadigmática" y que sugiera que el eclecticismo no significa falta de cri- 
terios de selección ni carencia de compromisos, sino apertura de las posibilidades cien- 
tíficas de estudio de la conducta, sin imposiciones sectoriales. 
Tomás Pujo1 Sansó. 





